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SOMMAIRE
Je me décris comme une enseignante présente et dévouée pour les élèves. De
plus, je suis sensible à tous les événements qu’ils peuvent vivre. Donc, lorsqu’ils ont
un problème que ce soit d’ordre physique ou psychologique, je suis la première à
vouloir les sauver. À force de vouloir atteindre la perfection et endosser tous les
problèmes de la classe, j’ai commencé tranquillement à me perdre comme
enseignante.
La toute première fois que j ‘ai enseigné à des élèves de sixième année, en août
2002, tout mon univers a basculé. Je me suis mise à ressentir un malaise qui m’a fait
vivre des tensions intenses dont certaines ressemblaient à quelques symptômes de
l’épuisement professionnel fatigue, perte d’intérêt pour l’enseignement et sommeil
perturbé. Je n’avais plus confiance en mes compétences professionnelles. C’est à ce
moment que j’ai senti que je n’étais plus bien avec ma responsabilité d’autorité et que
je n’étais plus heureuse, je ne me sentais plus à ma place dans l’enseignement.
Au cours de cette même année, j’ai pris la décision de suivre une formation
universitaire de deuxième cycle croyant que ce malaise provenait, sans doute, d’un
manque de formation quant à ma responsabilité d’autorité en enseignement. J’ai
choisi d’explorer mon malaise ressenti face à ma responsabilité d’autorité en lien
avec la conscience de mes émotions (première composante de l’intelligence
émotionnelle). Cela m’a permis de répondre à un besoin de connaître et de
comprendre ma responsabilité d’autorité.
Évidemment pour atteindre cette connaissance et cette compréhension, j’ai
découvert la conscience de mes émotions dans le but de mieux explorer la question de
recherche Quel est l’impact de la prise de conscience de mes émotions sur ma
responsabilité d’autorité en tant qu’enseignante au primaire?
4J’ai toujours eu un intérêt pour l’éveil de la conscience des émotions avant
même que je m’engage dans cette recherche. Dans le cadre du premier chapitre (la
problématique), j’expliquerai les raisons pour lesquelles je me suis engagée dans cet
essai, il y sera traité également de la question spécifique de recherche et des deux
sous-questions suivantes:
1- Quelles sont les transformations intérieures qui résultent de la prise de
conscience des émotions quant à la responsabilité d’autorité?
2- Quels sont les changements tangibles qui se manifestent dans la pratique
professionnelle suite aux transformations intérieures par rapport à la
responsabilité d’autorité?
Si le premier chapitre (la problématique) présentera plus précisément les
raisons pour lesquelles cette recherche a pris naissance, au deuxième chapitre (la
méthodologie), il sera plutôt question des méthodes et des outils mis en application
pour arriver à une compréhension de la question. Ce chapitre sera consacré, tout
d’abord, a une dimension théorique suivi d’une dimension expérientielle.
Le troisième et dernier chapitre (analyse et compréhension des
transformations intérieures et des changements de pratique) répondra aux deux sous-
questions de recherche. C’est donc essentiellement l’étape de la communication des
résultats de l’essai. Ce chapitre se terminera par la création d’un dessin, ce qui
permettra de constater une synthèse des prises de consciences réalisées durant cette
recherche heuristique. Finalement, une conclusion viendra compléter la question
spécifique de recherche.
Tous les chapitres ainsi que la conclusion font mention du ressenti et du vécu
de l’enseignante. Chaque lecteur peut se reconnaître en tant qu’enseignant, éducateur,
parent. Bref, pour toute personne vivant une responsabilité d’autorité avec un enfant.
Je vous souhaite de découvrir votre propre conscience des émotions et, au cas
5échéant, je vous invite à explorer les malaises ressentis en lien avec votre
responsabilité d’ autorité.
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PREMIER CHAPITRE : LA PROBLÉMATIQUE
Cette recherche en éducation résulte d’un désir de comprendre un malaise
ressenti par rapport à la responsabilité d’autorité dans mon rôle d’enseignante au
troisième cycle du primaire. Ce besoin d’explorer ce malaise est devenu le coeur de
mes préoccupations en enseignement parce que j’envisageais sérieusement de quitter
cette profession à laquelle j ‘avais pourtant rêvé depuis l’enfance.
Dans le but d’explorer ce malaise d’autorité dans l’enseignement, dans un
premier temps, il est essentiel de revenir sur mes débuts en insertion professionnelle
puis sur mon besoin de poursuivre une formation continue aux études universitaires
de deuxième cycle. Le tout m’amènera à me découvrir davantage comme
enseignante.
1. EXPÉRIENCE DIFFICILE EN INSERTION PROFESSIONNNELLE
1.1 Plaisir temporaire en début d’enseignement: confiance en mon autorité
au premier et au deuxième cycle du primaire
Après l’obtention du diplôme en Technique d’éducation en services de garde,
en mai 1995, j’ai poursuivi des études universitaires et j’ai reçu un baccalauréat en
mai 1999’.
Mon intégration à la même école depuis août 1999 relève presque d’un
miracle puisque dans les premières années d’enseignement, la majorité des
enseignants à statut précaire change fréquemment d’école. Durant les trois premières
années d’insertion professionnelle, à cette école, c’est-à-dire du mois d’août 1999 à
‘Baccalauréat d’éducation au préscolaire et d’enseignement au primaire de l’Université du Québec à
Trois-Rivières de 1995 à 1999.
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juin 2002, la carrière en enseignement a débuté avec les tout-petits (de la maternelle à
la troisième année).
La création d’activités et de projets pertinents auprès des élèves faisaient
instinctivement partie de mon enseignement puisque la créativité est une de mes
forces. Par exemple, lors de la première année d’enseignement auprès des élèves de
troisième année, la création entière d’une pièce de théâtre (l’écriture de la pièce, la
fabrication des costumes et des décors ainsi que la création de la mise en scène) fut
présentée à toute l’école par les élèves de la classe. Les nombreuses heures de
planification passées dans le but de trouver des idées originales me rendaient
heureuse parce que j’étais à l’écoute de mes besoins. Je ressentais le besoin d’être
créative. Ainsi, je sentais un réel plaisir à enseigner. N’est-ce pas cela le bonheur
d’éprouver du plaisir lorsque nous ne nions pas qui nous sommes?
Sommes-nous jamais plus heureux que lorsque nous créons
quelque chose et que la chose en question exprime ce qui nous
habite profondément? Nous participons alors consciemment au
mouvement universel, à la respiration fondamentale. Voilà une des
principales raisons pour laquelle nous éprouvons du plaisir à créer.
(Corneau, 2003, p. 69)
Pour créer, il faut essentiellement respecter ses besoins, ses goûts et ses désirs
si nous voulons s’abandonner au réel plaisir. Pour moi, l’utilisation de la création a
toujours été importante et naturelle parce qu’elle représente un côté vivant de ma
personnalité.
J’avais confiance en mon talent de créatrice et je me sentais en contrôle.
Quelques élèves indisciplinés demandaient plus de temps et d’investissement, mais
comme j’étais heureuse d’avoir ma première classe, j’étais prête à y investir temps et
énergie. J’intervenais adéquatement auprès de ces élèves et j’étais en contrôle
d’autorité. Je savais comment m’y prendre pour obtenir ce que je voulais d’eux. Étant
donné mon expérience auprès des tout-petits en garderie, j’avais confiance en mes
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compétences d’enseignante au niveau du préscolaire, du premier et du deuxième
cycle.
À cette époque (1999), l’estime de soi au niveau de mes compétences
professionnelles était présente parce que j’avais confiance en mes capacités et j’avais
une vision positive de ma profession. Donc, je me sentais valorisée comme
enseignante. Je savais que j’étais capable de maîtriser et d’accomplir les tâches dans
l’enseignement et ainsi, je vivais des réussites. J’étais capable de vivre des projets
avec les élèves et je me sentais aussi libre pour créer des situations d’apprentissage.
De plus, je n’avais pas peur du jugement des élèves puisque peu importe ce
que je faisais ou disais, j’avais confiance qu’ils m’acceptent. Je vivais auprès d’eux
une relation agréable qui me permettait d’être moi-même. Comme je me sentais
heureuse, j’étais capable de créer, d’inventer et de me laisser aller sans m’imposer des
limites. Je vivais un réel plaisir à enseigner et ce fut ainsi lorsque j ‘ai enseigné en
première année (2000-2001) et ensuite à la maternelle (200 1-2002).
Monbourquette (2003) fait deux distinctions en ce qui concerne l’estime de
soi. Il y a. l’estime de sa personne, ce qui signifie être capable de s’aimer et s’accepter
soi-même Il y a aussi l’estime pour ses compétences professionnelles qui veut dire la
capacité de se valoriser en raison de ses aptitudes et de son rendement. Selon cet
auteur, il faut un équilibre entre les deux. Donc, pour les raisons mentionnées ci
dessus, je pense que je peux affirmer que je possédais une bonne estime en ce qui
concerne mes compétences professionnelles. Malheureusement, il était difficile pour
moi d’atteindre cet équilibre puisque j’éprouvais de la difficulté à m’aimer et souvent,
je me dévalorisais.
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1.2 Des décisions et des changements qui amènent une vision différente de
l’enseignement
1.2.1 Décision importante : acceptation d’un poste au troisième cycle du primaire
Pour devenir permanente à cette école2, j’ai accepté un poste en sixième
année, en août 2002. Ce choix émane d’une décision réfléchie étant donné que la
stabilité et le sentiment d’appartenance à l’équipe école étaient importants pour moi.
Alors, j’ai accepté de relever un défi, mais sans être réellement consciente de tout ce
qui m’attendait.
L’idée d’enseigner en sixième année n’avait jamais été envisagée parce que
les comportements de ces élèves lors des remplacements me faisaient vivre des
émotions fortes telles que la colère, le déplaisir et même le dégoût. En général, ce fut
des expériences négatives et je ne me sentais pas en confiance en leur présence. Les
élèves de sixième année m’apparaissaient arrogants et je percevais de l’impolitesse
dans leurs comportements. Ces agissements allaient à l’encontre de mes valeurs dans
l’enseignement et mon agressivité en leur présence était palpable. Cette agressivité de
plus en plus envahissante se transformait par la peur de perdre le contrôle total, de
manquer d’autorité et de ne plus être capable d’intervenir adéquatement. Malgré tous
ses malaises ressentis, je désirais poursuivre parce que ma représentation d’une
enseignante était qu’elle devait être performante et exceller dans tout ce qu’elle
entreprend. J’étais exigeante envers moi. Mon Soi professionnel3cherchait à me faire
comprendre ma propre réalité comme enseignante. Le tableau 1 (p. 20), explique
l’image du Soi professionnel selon Abraham (1982). Pour cet auteur, le Soi
professionnel serait constitué de trois images idéale, idéalisée et réelle.
2 L’école Gareau fondée en 1961 est une école rurale située dans la ville de L’Assomption, P.Q.
L’enseignant possède également le Soi personnel. Par contre, dans cette recherche, mon attention sera
davantage portée sur le Soi professionnel.
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Ma vision d’une bonne enseignante provenait de l’image idéale qui est
véhiculée par les normes sociales de la société québécoise. Par choix, je me suis
laissée imprégner par cette image idéale à l’intérieur de ma vie professionnelle. ((Le
soi idéal défmit le soi tel que l’enseignant voudrait être, conformément aux valeurs,
idéaux et aspirations de la société». (Abraham, 1982, p. 62) Me laissant aveugler par
cette image, j’ai cherché par tous les moyens à défendre cette dernière.
Tableau 1
Images du Soi professionnel selon Abraham (1982)
Images Ma représentation
Image idéale : L’image idéale provient des Qu’est-ce qu’un bon enseignant? Pour moi,
valeurs, des idéaux et des aspirations que la c’était l’excellence, c’est-à-dire performer dans
société projette. L’enseignant est le maître. toutes les sphères de l’enseignement dans le
Donc, il se doit d’être à la hauteur de toutes les but de devenir parfaite. L’erreur n’a pas sa
attentes. place dans le monde de l’enseignement
Image idéalisée : L’illusion que se fait Qu’est-ce que la représentation idéale de la
l’enseignant de son image idéale. C’est la profession? Pour moi, c’était de ressembler à
représentation qu’il a de l’enseignement cette enseignante qui représentait mon image
idéale de l’enseignement Aussi, je voulais que
ma responsabilité d’autorité soit parfaite.
Donc, je désirais posséder la capacité à gérer
parfaitement un groupe d’élèves dans le sens
où ceux-ci répondent immédiatement à mes
demandes. De plus, j’éprouvais le désir d’être
aimée par les élèves.
Image réelle : Savoir reconnaître ce que Qu’est-ce que je ressens? Quelles sont les
l’enseignant vit intérieurement et aussi dans valeurs que je veux apporter dans
ses relations avec autrui. L’enseignant se l’enseignement? Tant que je restais accrochée
définit comme il voudrait être selon ses à l’image idéalisée, j’avais de la difficulté à
valeurs, ses idéaux et ses aspirations, connaître et à entrer en relation avec mon
image réelle. Moi, j’ai appris à mieux me
connaître par le biais de la conscience des
émotions.
Inspiré d’Abraham (1982), Le monde intérieur des enseignants.
1.2.2 Le remplacement d’une enseignante par quije me laisse impressionner
apporte une pression supplémentaire
En plus d’avoir peur de perdre le contrôle et de manquer d’autorité, je vivais
une pression supplémentaire. En effet, l’enseignante qui délaissait cette classe pour
devenir directrice dans une autre école était appréciée et aimée des élèves. Je voulais
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prendre sa place et lui ressembler. Je souhaitais être capable de faire toutes ses tâches
dans le but de ne pas créer un vide après son départ. J’ai toujours eu de l’admiration
pour cette enseignante et en voulant prendre sa place, je pensais devenir comme elle.
Bref, cette enseignante reflétait mon image idéalisée de l’enseignement.
Tant que son appréciation dépend de l’image idéalisée, l’enseignant
doit d’abord satisfaire les besoins d’existence et de défense de cette
image. Processus aliénant à l’extrême. L’individu devient esclave
de sa propre oeuvre: celle-ci est fictive et résulte uniquement des
désirs sans relation avec les expériences réelles. (Abraham, 1982,
p. 59)
Comme cette enseignante était appréciée, je recherchais également à mon tour
une quête d’appréciations positives de la part des élèves et des collègues. Cependant,
à force de vouloir être comme elle, j’étais incapable de vivre les moments présents
auprès des élèves et cela a engendré plusieurs difficultés, particulièrement en ce qui
concerne ma façon d’entrer en relation avec eux. J’étais incapable de voir la vraie
réalité qui se vivait en classe. J’avais l’impression de jouer le rôle d’un personnage
dans une pièce de théâtre en ignorant ma propre identité. Étant donné que j’ ignorais la
réalité de la nouvelle classe, je ne me suis jamais aperçue que les élèves n’étaient pas
prêts à vivre tout ce dont je leur proposais comme projets. Plusieurs raisons peuvent
expliquer cette incapacité des élèves. Par exemple, je devais être constamment
derrière eux et les diriger lorsqu’ils entreprenaient un projet. De plus, ces derniers
manquaient d’initiatives et ils se décourageaient facilement devant les tâches à
accomplir. Malgré leur manque de persévérance, je persistais puisque je ressentais le
besoin de les motiver en faisant des projets. En restant collée à mon besoin, je ne
voyais pas leurs besoins à eux (leur montrer comment réaliser un projet plutôt que
d’en proposer et les aider à devenir responsables). Alors, je me sentais épuisée
mentalement et physiquement puisque la relation entre eux et moi était absente.
Étant donné que je désirais ressembler à cette enseignante pour laquelle
j’étais complètement séduite, je lui posais des questions sur les comportements des
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élèves parce que c’est ce qui me terrifiait le plus de la sixième année. Je souhaitais
obtenir une belle relation avec les élèves. Je voulais également savoir comment entrer
en relation avec eux. Comment intervenir? Comment me faire respecter? Je me
rappelle d’une phrase qu’elle m’a dite : «Tu dois être ferme avec les élèves de
sixième année mais, en même temps, tu dois être tolérante!» Que voulait-elle me dire
au juste? Je n’étais pas certaine de bien la comprendre, comment faire pour être à la
fois ferme et indulgente?
1.2.3 Cette décision m amène vers de nouveaux modes de fonctionnement dans la
gestion de mon enseignement
Je désirais garder le même fonctionnement de gestion que l’enseignante
puisque son enseignement semblait intéressant et passionnant. Je pouvais constater
qu’elle était passionnée par son travail etje pensais le devenir tout autant qu’elle.
Cette enseignante fonctionnait à l’aide d’un tableau de programmation avec
des images et les élèves choisissaient les activités qu’ils voulaient faire durant la
journée. Ce mode de fonctionnement m’était complètement inconnu et je me disais:
«Comment avoir le contrôle sur tous les élèves si chacun choisit une matière
différente?» Ce fonctionnement demande une bonne gestion que je ne possédais pas
et cela me causait un stress supplémentaire. Pour moi, cette méthode allait apporter
l’euphorie dans la classe. J’étais incapable d’accueillir le positif de cette manière de
procéder. Encore une fois, je vivais dans l’angoisse.
Elle organisait aussi des projets de grande envergure avec les élèves comme
des spectacles, des danses pour l’école, des sorties à Québec... J’avais déjà réalisé
des projets comme la création d’une pièce de théâtre avec les élèves du deuxième
cycle, cependant comment j’allais faire pour réussir à garder le contrôle des élèves du
troisième cycle tout en menant plusieurs projets en même temps? Donc, l’idée de
réaliser une multitude de projets dans une même année ne me donnait pas confiance
et m’amenait à me poser les questions suivantes : Est-ce que je vais être capable de
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réaliser ces projets en y intégrant toutes les matières? Serais-je capable de diriger les
projets en me faisant respecter des élèves? Plus je me questionnais, plus je devenais
anxieuse et je commençais à douter de mes capacités à enseigner en sixième année.
Le doute m’a fait vivre une émotion de peur et je n’avais plus le goût de m’aventurer
vers l’inconnu. «Les émotions surviennent à l’occasion d’un contact avec le monde
extérieur, mais elles peuvent être suscitées par ce qui se passe en nous. Par la seule
pensée, nous pouvons déclencher une émotion». (Larivey, 2002, p. 21) Ces
questionnements me ramenaient, sans cesse, à ma responsabilité d’autorité dans mon
rôle d’enseignante. Toutes ces questions qui défilaient les unes après les autres ont
déclenché un sentiment chronique de doute.
Ce doute était vécu comme une contre-émotion, c’est-à-dire que «des
expériences émotives provoquées par la résistance émotionnelle, qui se caractérisent
par de fortes réactions physiques, voir le tableau 2 (p. 24)». (Larivey, 2002, p. 51)
Larivey (2002) appelle le doute la confusion d’évitement. D’après cette auteure, la
confusion d’évitement est le résultat de deux mouvements contraires qui surviennent
en même temps. En premier lieu, il y avait un désir réel de ressembler à cette
enseignante et en second lieu, les réticences que j ‘avais (la peur et la crainte) pour
m’opposer à ce désir. Donc, la confusion s’installe et le doute survient. Au fond de
moi, je sentais qu’en voulant devenir quelqu’un d’autre, je m’éloignais de ma propre
existence d’où la provenance des réticences. Je n’étais plus tout à fait moi-même. Je
voulais m’approprier une responsabilité d’autorité en agissant comme cette
enseignante idéalisée, mais je ne savais pas comment m’y prendre puisque ce n’était
pas ma réalité. Face à cette difficulté, je ressentais de la peur qui elle me faisait vivre
des tensions.
Je doutais donc de mes compétences face à la responsabilité d’autorité et ce
doute entraînait l’émotion de la peur. «La peur est une émotion d’anticipation. Elle
informe l’organisme d’un danger potentiel. Ce n’est pas ce qui se produit au présent
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mais ce qui pourrait survenir dans un avenir plus ou moins rapproché [...J qui
présente un danger.» (Larivey, 2002, p. 80)
Tableau 2
Les quatre sortes d’émotions selon Larivey (2002)
Explication des émotions Différentes émotions
Les émotions simples se divisent en deux L’attendrissement, la colère, le contentement, le désir,
parties : les positives et les négatives. Les l’ennui, la haine, l’impatience, la nostalgie, la peur, le
émotions simples qui sont vécues suite à la plaisir et la tristesse.
satisfaction d’un besoin sont positives et
les émotions vécues qui ne satisfont pas un
besoin sont négatives. Les émotions
simples peuvent également se manifester à
cause d’un événement ou être déclenchées
par l’imagination (les émotions d’antici
pation).
Les émotions mixtes sont un amalgame L’amertume, l’amour, la culpabilité, le dégoût,
d’émotions pour cacher ce que nous vivons l’écoeurement, la fierté, la honte, la jalousie, la jalousie
en réalité. L’émotion simple tente de nous amoureuse, le mépris, la pitié, la rage, la rancune et la
donner des renseignements sur ce que nous révolte.
vivons, alors que les émotions mixtes nous
«désinforment».
Les contre—émotions sont des expériences L’agitation, l’angoisse, l’anxiété, le bégaiement, la boule
émotives poussées par la résistance d’une dans la gorge, la céphalée de tension, la confusion
émotion amenant ainsi des réactions d’évitement (doute), l’évanouissement, la fatigue, la
physiques. Ainsi, les malaises vécus par le fébrilité, la gêne, le malaise, la migraine de tension, la
corps nous indiquent que nous avons nausée, la nervosité, la panique, la crise de panique ou
repoussé ou empêché une émotion de se crise d’angoisse, de la panique à la phobie, le
manifester. Alors, elles sont ressenties par rougissement, la tension, les tics, la transpiration
un état intérieur et se manifestent par le excessive, le tremblement, le vide et autres phénomènes
biais du corps. liés au blocage émotionnel.
Les pseudo-émotions confondent les Se sentir abandonné, l’admiration, l’ambivalence, se
émotions avec des situations auxquelles sentir blessé, la compassion, la confusion créatrice, la
elles sont attachées, par exemple en déception, le découragement, être déprimé, le désespoir,
employant des métaphores ou en utilisant être distant, l’embarras, se sentir emprisonné, l’envie,
des images pour tenter d’expliquer ce que l’estime, la frustration, l’humiliation, l’impuissance,
nous ressentons réellement. En fait, le l’indifférence, l’inquiétude, la paresse, la manipulation, la
langage utilisé n’est pas toujours garant de reconnaissance, le regret, le rejet, la solitude, la timidité,
notre propre réalité, la trahison et la violence.
Inspiré de Larivey (2002), La puissance des émotions.
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Le simple fait de penser à tout ce que je devais changer dans ma responsabilité
a déclenché l’émotion de la peur. J’avais peur de l’échec et de ne pas être à la hauteur
de mes attentes. Cette peur ressentie m’empêchait d’avancer et d’analyser mes
comportements et mes agissements tout en restant objective. De plus, je m’éloignais
de moi-même en oubliant qui j ‘étais : mes goûts, mes idées, mes opinions, etc. Alors,
j ‘éprouvais des difficultés à accepter mon image réelle, voir tableau 1 (p. 20).
1.2.4 Des questionnements qui mefont refléchir à ma responsabilité d’autorité dans
mon rôle d’enseignante
Je désirais malgré tout performer et devenir une excellente enseignante
comme celle que j ‘avais choisi de remplacer. Alors, les attentes à mon égard étaient
grandes. De plus, je savais pertinemment que je redoutais les élèves de sixième année
parce que je n’étais pas nécessairement à l’aise en leur présence. Quotidiennement,
des questions m’envahissaient : Quelles surprises m’attendaient? Allais-je devenir
une nouvelle enseignante? Comment allais-je faire pour réussir parfaitement devant
cette nouvelle responsabilité cl’ autorité? Comment cheminer et évoluer dans cette
responsabilité d’autorité alors que je possède peu d’expériences dans l’affirmation de
celle-ci? Était-ce un peu trop prétentieux de ma part?
1.2.5 L ‘expérience de ne pas s ‘écouter
Je me souviens m’être souvent sentie étouffée lorsque je me posais plusieurs
questions mais comme je suis curieuse et entêtée, mon acharnement a eu priorité et
c’est à ce moment que j’ai oublié de m’écouter. Déjà je sentais une immense tension,
cependant j’ai choisi de ne pas l’écouter parce que «La brave» et «La
perfectionniste»4se sentaient capables de relever ce défi. Elles se sentaient d’attaque
pour prendre la classe en charge tout en gardant un certain contrôle sur sa
‘
«La brave» et «La perfectionniste» sont deux subpersonnalités de ma personne. Une subpersonnalité
est une partie de notre personnalité qui habite notre monde intérieur. Explications supplémentaires
p.l3Oet 132.
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responsabilité d’autorité et surtout tout en ayant le souci de garder le même
fonctionnement que cette enseignante. Ainsi, je croyais être heureuse tout comme elle
semblait l’être. De plus, j’avais peur du jugement des élèves, des enseignantes et de la
direction. Je pensais qu’ils ne m’aimeraient peut-être pas si j’étais moi. Alors, je
m’éloignais tranquillement de qui j’étais puisque je n’étais pas à l’écoute de mes
besoins. D’Ansembourg (2001) est d’avis que
Nous basons souvent nos réactions sur nos impressions, nos
croyances et nos préjugés plutôt que sur ce que nous ressentons
vraiment et personnellement, de sorte que nous ne sommes pas
adéquatement à l’écoute de nous-mêmes. (D’Ansembourg, 2001,
p. 60)
1.2.6 Problème avec l’affirmation de mon autorité auprès des élèves du troisième
cycle
Je sentais que j ‘avais un sérieux problème avec l’affirmation de mon autorité
auprès des élèves, cependant j’ignorais d’où provenait ce malaise d’affuination en
leur présence. «L’affinnation de soi consiste à extérioriser son monde intérieur, celui
de ses images, de son dialogue intime, de son «senti», de ses pensés, de ses besoins et
de ses valeurs, de ses aspirations spirituelles, etc.». (Monbourquette, 2003, p. 63)
Donc, pour s’affirmer, il est important de se connaître. Je souhaitais
ressembler à cette image idéalisée qui était pourtant complètement à l’extérieur de ma
propre personnalité. Donc, je n’écoutais pas mes besoins, mes valeurs et mon
dialogue intérieur. Alors, il était difficile de m’affirmer et de prendre ma place au sein
de la classe.
De plus, je mettais des énergies à préserver cette image idéalisée pour éviter
de me sentir honteuse et ridicule auprès des collègues. J’avais peur de leurs
jugements puisque j ‘étais consciente que ma responsabilité d’autorité était déficiente
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auprès des élèves de sixième année. Pour moi, bien réussir en enseignement
signifiait, notamment être capable de bien gérer et de contrôler son groupe. Bien
contrôler son groupe voulait dire être en mesure de mettre en pratique des
interventions efficaces auprès de l’élève. Une intervention était réussie que lorsque
l’élève exécutait immédiatement ce qu’on lui avait demandé de faire. Cependant,
même les conseils de cette enseignante ne m’aidaient pas à calmer cette nervosité
ainsi que les tensions ressenties. J’étais bien consciente que la théorie et la pratique
sont totalement différentes. J’anticipais mentalement le comportement des élèves en
me posant des questions, par exemple: «Si un élève devient impoli, qu’est-ce que tu
pourrais bien lui répondre?» J’essayais de développer des interventions rapides pour
prendre de l’assurance. Selon Dufour (2005, dans Lacoursière, 2006, p. 25) «une
tension est toujours la résultante d’une bagarre entre deux forces opposées [...]». Ces
deux forces opposantes sont : le mental et l’être profond. Donc, mes peurs, mes
doutes et mes émotions ressenties provenaient de l’être profond et les questions que
je me posais sans cesse venaient du mental. L’opposition de ces deux forces me
faisait vivre de la pression qui elle s’est transformée en nervosité (état d’excitation) et
par la suite, en tensions intenses. Cette nervosité m’empêchait de respirer librement.
La tension est une contraction attribuable à un effort musculaire.
En dehors d’un exercice exigeant pouvant entraîner une contraction
musculaire, il existe une façon efficace de «bâtir» une tension:
diminuer l’ampleur de sa respiration. C’est ce que nous faisons
automatiquement lorsque nous devenons tendus. (Larivey, 2002,
p. 215)
Cette contraction permet d’éviter et de ressentir un malaise, une émotion ou
une douleur physique. Selon moi, je vivais des tensions parce que je voulais éviter ce
malaise face à ma responsabilité d’autorité. Inconsciemment, je savais que je n’étais
pas bien dans mon corps puisque ce dernier retenait une gamme démotions. Ma
colère que j’étais incapable de nommer à ce moment-là, cherchait à se manifester par
le biais des tensions vécues dans mon corps (mal au coeur, douleurs musculaires dans
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le dos et aux épaules). Derrière cette émotion de colère se cachaient celles de la peur
et du doute.
Ces tensions sont venues éveiller ma plus grande faiblesse dans
l’enseignement qui est l’affirmation dans mon rôle d’autorité. Ces dernières
révélaient des peurs profondes qui devaient se manifester un jour ou l’autre. Corneau
(2007) résume bien ce que j’étais en train de vivre.
Force de constater que, tant que cette conscience n’est pas éveillée,
tout arrive par accident. Les bonheurs et les malheurs de la vie
viennent et repartent au hasard, obéissant au simple mouvement de
la vie, indiquant ainsi au maître de la maison qu’il n’est pas encore
entré chez lui. (Comeau, 2007, p. 20)
Chaque fois que dans ma vie, je faisais face à une responsabilité d’autorité
assistante gérante dans un restaurant, maman, enseignante, je vivais sensiblement le
même malaise. Il était venu le temps pour moi de comprendre et d’être à l’écoute de
ce malaise en écoutant les émotions qui s’y cachaient. Quels messages essayaient-
elles de me dire?
1.2.7 Que signifie être responsable d’une classe?
Comme enseignante, je suis responsable d’une classe, ce qui veut dire que je
dois veiller aux besoins, au bien-être et à la sécurité des élèves à l’intérieur d’un
milieu sain tout en favorisant ainsi leurs apprentissages. Par contre, pour y arriver, il
faut de l’autorité dans le sens d’obtenir un contrôle. «On croit que c’est un droit et un
devoir de contrôler et d’avoir du pouvoir pour que tout fonctionne comme sur des
roulettes». (Glasser, 1998, p. 28) Selon cet auteur, le contrôle et le pouvoir passent,
notamment par la punition et celle-ci semblerait être le premier moyen d’intervention
qui nous viendrait le plus spontanément à l’esprit. De plus, la punition est utilisée
régulièrement parce qu’elle fonctionne.
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Selon le Multi (dictionnaire de la langue française, 2005, P. 1278), le mot
responsabilité signifie : obligation de remplir un engagement, de répondre de quelque
chose, d’en être garant. Donc, comme enseignante, je devais faire preuve d’autorité
dans la classe. À cette époque, je pensais que c’était l’aspect le plus important à bien
assumer et les autres tâches telles que l’enseignement, les apprentissages, la
relation... découlaient de cette responsabilité d’autorité. Selon Morrison et Mc Intyre
(1975, dans Houssaye, 1998), la gestion de la classe représente une partie simple de
l’enseignement, elle est cependant la partie la plus critique. Rapidement, les
difficultés d’une gestion de classe peuvent prendre le dessus sur toutes les autres
activités de classe.
Tout au long de cette recherche, je me suis posé régulièrement cette question:
«Qu’est-ce qui fait que cette responsabilité d’autorité est devenue chez moi une
priorité?» La réponse provenait, sans doute, du malaise ressenti auprès des élèves de
sixième année. «L’autorité est dans son essence, psychologique; c’est une réaction et
une attitude humaines face à autrui et à la nature à l’origine de l’autorité, on
trouve une carence dans le développement de la personnalité». (Houssaye, 1998,
p. 126) Selon cet auteur, l’autorité est le résultat d’un point de vu défensif dans les
liens humains. Je pense que si cette question me hantait, c’est parce que je vivais une
difficulté dans la responsabilité d’autorité qui provenait, sans doute, d’une carence de
ma personnalité en lien avec les humains.
Pour Viorst (1999), le contrôle signifie avoir une maitrise sur soi, se contrôler
clans le but d’agir afm d’avoir du pouvoir sur soi et sur son environnement. À ce
moment-là, j’ignorais que je devais tout d’abord apprendre à me contrôler moi-même
avant d’adopter des techniques d’intervention pour ainsi les rendre davantage
efficaces. Je ne comprenais pas que je devais changer ma perception et mieux
comprendre ce qu’est l’autorité, j’étais très idéaliste (image idéalisée) puisque je
croyais que de simples conseils m’aideraient à mieux gérer ma responsabilité
d’autorité.
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2. UNE EXPÉRIENCE DIFFICILE : MANQUE D’AUTORITÉ ET DE
CONTRÔLE AU QUOTIDIEN
L’enseignement avec les élèves de sixième année est devenu différent de ce
que je connaissais auparavant. Auprès des élèves, le manque d’autorité et la perte de
contrôle étaient devenus, jour après jour, une réalité existante dans mon quotidien.
Les élèves prenaient énormément de place dans la classe, ils voulaient décider de tout
et en même temps, ils n’étaient jamais satisfaits. De plus, comme ils n’étaient pas
capables de prendre leurs propres responsabilités, ils m’accusaient lorsqu’ils étaient
mécontents.
2.1 Sentiment de culpabilité
Peu à peu, j’ai éprouvé un sentiment de culpabilité. Je voulais plaire, je
désirais que tous les élèves soient heureux mais je n’y arrivais pas. Donc, la peur de
recevoir des critiques négatives provenait également de cette représentation que tous
les élèves doivent être en amour avec leur enseignante et aussi l’idée d’être une amie
pour eux. L’impression d’être une «marionnette» (subpersonnalité) dans la classe
représente parfaitement comment je me sentais par rapport au manque d’autorité.
Comment établir mes limites tout en me faisant respecter?
2.2 «La perfectionniste» désirait ressortir gagnante de cette expérience
Je m’étais mise énormément de pression parce que «La perfectionniste»
souhaitait sortir gagnante de cette nouvelle expérience. Je voulais posséder le contrôle
absolu sur tout ce qui était nouveau pour moi (le degré, l’enseignement, les matières,
la planification, la relation avec les élèves et les deux collègues de sixième). Pourtant,
c’est l’inverse qui s’est produit et je n’étais plus maître de rien parce que je ne prenais
pas le temps de m’écouter. Alors, tout ce que j’essayais de faire, c’était de survivre à
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travers un malaise qui m’envahissait. Malgré tout, je continuais à vouloir performer,
et ce, même jusqu’à en oublier ma propre existence et mon propre ressenti.
2.3 Les conséquences de ce malaise par rapport à ma responsabilité
d’autorité
2.3.1 Des émotions viennent alimenter mon malaise
Déjà, après trois mois d’enseignement (novembre 2002), des signes de la
dépression commençaient à se manifester. J’éprouvais du dégoût à l’idée de retourner
à l’école le lendemain, c’était devenu insupportable. La sensation de ne plus être bien
dans ma peau et la fatigue généraient une perte d’énergie vitale. Selon Williamson
(2006), lorsque nous avons de la difficulté à nous accepter tel que nous sommes et où
nous sommes rendus dans notre cheminement, nous dépensons davantage d’énergie.
J’étais devenue agressive. Auparavant, j’avais rarement ressenti de la colère parce
que j’étais capable de la refouler mais dans cette situation, j’en étais incapable. Cette
émotion de colère m’étouffait et m’empêchait de réfléchir et d’agir adéquatement lors
des interventions auprès des élèves. La colère est une émotion simple qui répond à un
besoin qui n’est pas satisfait ou qui fait obstacle à notre bien-être. Je me suis inspirée
des trois types de colère présentés par Lerner (1985, dans Dupais, 1992) pour
construire le tableau 3, (p. 32).
La colère que je vivais était une colère refoulée depuis le début de mon
enfance. Le refoulement de cette émotion me venait de la crainte de blesser les
autres, ce qui pourrait engendrer la peur de perdre leur amour à mon égard ou encore
la brisure d’une relation importante. Selon Lerner (1985, dans Dupuis, 1992), durant
notre enfance, nous apprenons à refouler nos colères. Ensuite, les colères sont gardées
à l’intérieur de nous comme des bombes à retardement. D’Ansembourg (2001) va
dans le même sens en mentionnant que les parties non écoutées de notre personne se
rappellent dangereusement à nous. Depuis plusieurs années, je vivais avec cette
colère refoulée, il était normal que cette dernière cherchait à s’exprimer puisque
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La colère est inévitable si nous passons notre vie à céder, à «faire
avec»; lorsque nous assumons la responsabilité des sentiments et
des réactions des autres; lorsque nous avons abandonné notre
responsabilité première, qui est d’assumer notre propre
épanouissement et la qualité de notre vie; lorsque notre
comportement exprime que, pour nous, la relation à l’autre est plus
importante que notre identité. (Lerner, 1995, p. 13)
Tableau 3
Les trois types de colère selon Lerner (1985, dans Dupuis, 1992)
Définition Retombées
La colère refoulée est une émotion qui n’est pas Refouler la colère peut être néfaste à plusieurs
pennise d’exprimer et qui devient un mécanisme infections émotionnelles comme la dépression,
de défense appelé «refoulement» qui cherche à l’épuisement professionnel, des idées de suicide,
repousser dans son inconscient des pensées, des etc. Il y a aussi des conséquences à des infections
images, des souvenirs liés à une pulsion. physiologiques, par exemple, des ulcères, de
l’eczéma, le cancer...
La colère défoulée s’exprime sous forme de Elle réduit sur-le-champ les tensions et donne
violence verbale ou physique. La personne qui l’impression d’avoir du pouvoir, car le
adopte des comportements destructeurs sent de comportement est gratifiant puisqu’il se valide de
l’insatisfaction, elle vit des peurs, un sentiment lui-même.
d’impuissance, etc. et la manière de libérer sa
colère se fait sous forme de violence.
La colère encadrée est basée sur l’identification Cette colère ouvre la porte à des relations
des choix dans le but d’obtenir une harmonieuses étant donné que la personne a le
communication authentique. Comment vais-je pouvoir de se changer elle-même ou de s’ajuster
exprimer mon émotion tout en respectant mon aux diverses situations.
besoin et celui des autres?
Inspiré de Lemer (1985, dans Dupuis 1992), La colère: une analyse critique de deux programmes de
gestion de la colère.
2.3.2 La dévalorisationface à ma responsabilité d’autorité
Lorsque j’intervenais auprès d’un élève de sixième année et que je ne
réussissais pas à obtenir de lui ce que je lui avals demandé, j’avais l’impression
d’étouffer et de manquer d’air parce que je sentais ma responsabilité d’autorité
inadéquate. J’obtenais difficilement le contrôle. J’étais agressive et j’éprouvais de la
colère parce que je n’arrivais pas à établir un certain contrôle. «Se mettre en colère
est le premier comportement auquel nous pensons quand une personne de notre
monde de qualité agit différemment de ce que nous voulons lui voir faire». (Glasser,
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1998, p. 96) Pourtant, j ‘essayais diverses techniques d’intervention, mais les résultats
étaient rarement satisfaisants. Je me disais que je n’étais pas une bonne enseignante
puisque j’éprouvais un problème de discipline. J’étais incapable de voir les autres
aspects de l’enseignement (matière, planification...) avec lesquels pourtant, je
réussissais bien avec les cycles inférieurs. Je vivais une fixation sur la discipline ce
qui me ramenait, sans cesse, à ma responsabilité d’autorité. Alors, l’idée de quitter
l’enseignement et de trouver une autre profession qui me permettrait de retrouver
l’harmonie s’est manifestée. Je ne m’aimais plus comme enseignante parce que je me
trouvais incompétente.
Lorsque la réalité le contraint à reconnaître son véritable
comportement, il en éprouve de vifs sentiments de culpabilité. S’il
en a conscience, des doutes naissent en lui quant à son aptitude
professionnelle et l’appréciation de soi diminue encore, allant
parfois jusqu’à la haine de soi-même. (Abraham, 1982, p. 60)
J’étais consciente de mes difficultés dans ma responsabilité d’autorité et je me
sentais coupable d’être incapable d’y remédier. Je ne savais plus du tout par où
commencer pour régler ce conflit intérieur qui m’amenait graduellement à me
déprécier comme enseignante.
2.3.3 Perte de spontanéité dans l’enseignement
La toute première année où j’ai enseigné en sixième année (2002-2003), je
dépensais le trois quart de mon énergie à essayer de contrôler les comportements des
élèves et, pendant ce temps, ma créativité et ma spontanéité s’effritaient peu à peu.
Être créatrice en trouvant des nouvelles idées pour les projets est une de mes plus
grandes forces en enseignement. Pour moi, la créativité me permet de partir, de rêver,
de m’évader, de me laisser-aller, de m’ouvrir, de me réaliser, de me surpasser, d’avoir
du plaisir... Dans le contexte, je ne pouvais plus construire, bâtir et innover parce que
je ne me sentais incompétente et impuissante. Toute ma motivation et mon énergie
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étaient concentrées sur cette responsabilité d’autorité. Par conséquent, l’enseignante
en moi ne pouvait plus créer. Ce qui me rendait heureuse comme enseignante était en
train de s’éteindre laissant toute la place à. mon incapacité dans la responsabilité
d’autorité. Alors, ne vivant plus de réussites, je ne cherchais plus à m’engager dans
l’action.
Le manque de contrôle auprès des élèves n’était plus uniquement ma seule
préoccupation, j’étais moi-même en train de perdre le contrôle de ma propre personne
et de tous mes moyens. Les émotions que je ressentais, surtout celle de la colère
ressentie face aux élèves, étaient tellement fortes que je n’avais plus la maîtrise de ma
propre existence. Je ne comprenais pas ce qui m’arrivait et je me sentais seule, isolée
et prisonnière de cette douleur. Étant donné que je ressentais de l’incompétence dans
mes interventions auprès des élèves de sixième année, j’ai ressenti à ce moment-là le
besoin d’aller chercher une formation universitaire de deuxième cycle. Réalisant que
je n’étais probablement pas assez bien formée pour bien gérer un groupe de sixième
année, je désirais poursuivre ma formation dans le but de recevoir des stratégies et
des conseils pour obtenir une meilleure discipline en classe.
3. RETOUR AUX ÉlUDES UNIVERSITAIRES DE DEUXIÈME CYCLE
3.1 La formation sur l’intelligence émotionnelle
La même année de l’obtention du poste en sixième année en 2002, je me suis
inscrite au diplôme de deuxième cycle5 pour parfaire mes connaissances. Le premier
cours suivi s’intitulait : Intelligence émotionnelle6.Ce cours arrivait à un moment où
le besoin se faisait grandement sentir dans ma vie personnelle et surtout
professionnelle. L’enseignant qui donnait ce cours m’a dit une phrase qui m’a
‘Diplôme en enseignement donné par l’Université de Sherbrooke, Faculté d’éducation au
département du préscolaire et du primaire, 2002-2005.
6Preer cours suivi duraiit le diplôme en enseignement en 2002.
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longuement fait réfléchir : «Madame, vous n’êtes pas en sixième année pour rien,
vous avez quelque chose à apprendre.» Cette soirée-là, le sens de cette phrase est
demeuré incompréhensible et a commencé à me bouleverser l’esprit.
Pour la première fois, j ‘ai commencé à être à l’écoute de mon malaise. J’étais
maintenant attentive à tout ce qui se passait à l’intérieur de moi. Je réalisais enfm que
quelque chose n’allait pas bien. Lorsque j’ai réalisé que j’éprouvais un malaise qui
s’associait à l’émotion de la colère, alors je ne pouvais pius reculer. Je me suis dit
«Tu dois aller de l’avant et découvrir ce qui te rend malheureuse en enseignement.»
De plus, en étant davantage à l’écoute de cette colère refoulée, j’ai pris conscience
que cette dernière me faisait vivre également des malaises sur le plan physique et
psychologique.
3.2 Une conscience s’éveille suite à la formation sur l’intelligence
émotionnelle
3.2.1 L ‘écoute de mon corps
Grâce à cette formation sur l’intelligence émotionnelle, prendre le temps
d’écouter mon corps et mon esprit est devenu une nouvelle réalité clans ma pratique
professionnelle. Cette écoute inhabituelle a amené des confusions et des malaises
physiques tels que : maux de coeur et maux de ventre. Une grosse période creuse et
noire est survenue. Par la suite, des problèmes de santé se sont manifestés. Alors, le
choix d’apporter un changement dans ma profession m’apparaissait essentiel à ma
survie professionnelle et personnelle. Il était bien évident que mon corps
communiquait quelque chose en m’envoyant des signaux d’alarme. Me sentant prise
à l’intérieur d’un engrenage, je me suis posé cette question : «Comment faire pour
sortir de cette angoisse omniprésente?»
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J’éprouvais de la peur ainsi que des inquiétudes profondes parce que je ne
voulais pas que les enseignants et la directrice pensent que j’étais incapable d’avoir
une bonne discipline auprès des élèves de sixième année. Je me disais que j’allais
devoir me trouver une autre profession étant donné mon incompétence. Je me
demandais comment j’allais faire pour retrouver ma joie de vivre. Je ne savais pas à
qui m’adresser exactement pour comprendre et accepter l’existence de la colère. Je ne
ressentais plus de plaisir à enseigner. De plus, la santé se détériorait. Il n’y avait rien
de sécurisant. Toutes ces émotions refoulées se manifestaient par des tensions
physiques et des tensions psychiques (situé au niveau des pensées et du mental)
comme le sentiment d’être malheureuse. Selon Larivey (2002), le fait de négliger
notre vie émotionnelle peut provoquer des problèmes comme des fortes tensions,
l’anxiété, la crise de panique, phobies, la dépression, l’épuisement professionnel, etc.
3.2.2 L ‘écoute de mon esprit
Ne me sentant plus bien dans ma peau, je me suis mise en retrait des gens de
mon entourage. Peu à peu, les sentiments de compétence et de bien-être n’avaient
plus leur place dans mon enseignement. Mon corps a rapidement ressenti la fatigue et
je n’avais plus le goût de m’investir. Pourtant, la motivation à donner le meilleur de
moi-même demeurait toujours présente. L’idée d’être quelqu’un d’autre, de changer
de vie et surtout de profession était constamment présente dans mon esprit. Était-ce
ce que l’on appelle : vivre un épuisement professionnel? «En se laissant aller à la
vacuité, on finit par se perdre et par se détester. Et une fois atteint ce degré de
dépréciation, il devient très difficile de parvenir à retrouver la force et la puissance
volontaire pour s’en sortir». (Godart, 2007, p. 84) Comme je vivais un vide, je
n’avais plus le goût de m’investir et de me battre. Je me disais que mes efforts ne
serviraient à rien.
Je ne reconnaissais tout simplement plus l’enseignante que j’étais devenue.
Où était cette enseignante qui aimait créer des projets avec les élèves? Où était cette
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dernière qui éprouvait du plaisir pour la profession qu’elle exerçait librement? Où
était celle qui arrivait tôt le matin et qui débordait d’énergie? Cette enseignante
n’existait plus parce que quelqu’un d’autre avait pris sa place. Je n’étais plus motivée
et je n’éprouvais plus de plaisir à enseigner. D’après Godai-t (2007), la volonté est
présente que lorsqu’il y a un désir. Comme je ne ressentais plus de désir face à
l’enseignement, je n’avais plus aucune raison d’être motivée.
3.3 Questionnements sur ma pratique professionnelle
L’arrivée de tous ces malaises physiques et psychologiques a amené plusieurs
questionnements par rapport à ma pratique professionnelle. Voici quelques-unes de
ces questions : Avais-je écouté les sentiments et les émotions ressentis par mon corps
au moment de faire ce choix professionnel, c’est-à-dire l’enseignement? La décision
de choisir cette profession vient-elle du désir de prouver à ma famille et à moi-même
le choix d’un métier valorisant? Est—ce possible de ne pas me connaître autant que je
le prétends comme enseignante? Pourquoi j’éprouvais de la peur à l’idée de me
retrouver avec des élèves présentant des comportements difficiles à gérer? Quelle est
la cause de tous ces malaises? D’où proviennent cette fatigue et ce manque d’intérêt
pour la profession? Tous ces questionnements m’ont amenée à porter un intérêt
particulier pour l’intelligence émotionnelle.
4. LA DÉCOUVERTE DE L’INTELLIGENCE ÉMOTIOLLE DANS MA
VIE PROFESSIONNELLE
La difficulté à vivre pleinement mes émotions a toujours été présente et le fait
de les contourner m’a souvent empêchée de souffrir. Éviter de prendre du temps pour
s’arrêter et réfléchir laisse peu d’ouverture aux questionnements sur sa propre
personne. En effet, à ce moment-là, il devenait beaucoup plus facile de prendre soin
des autres dans le but de s’oublier et pour éviter de se retrouver seule avec soi—même.
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La formation suivie sur l’intelligence émotionnelle m’a permis un temps d’arrêt pour
ressentir, réfléchir et m’analyser. Cette réflexion a en même temps déclenché les
questionnements mentionnés ci-dessus en lien avec ma pratique professionnelle.
De plus, dans le cadre de cette formation universitaire de deuxième cycle, j’ai
découvert la première composante de l’intelligence émotionnelle : la conscience de
ses émotions dans ma vie professionnelle. Plusieurs activités comme le collage
d’images, la visualisation, la création d’un dessin sur mes qualités et mes faiblesses
m’ont aidée à faire émerger quelques-unes de mes émotions. Chaque activité me
faisait vivre une paix intérieure parce que j ‘arrivais à libérer les émotions que je
retenais depuis plusieurs années. J’avais tellement besoin d’évacuer cette énergie
négative qui emprisonnait mon corps et mon esprit d’une liberté. J’ai réalisé que je
vivais beaucoup de colère et de dégoût à l’égard des élèves de sixième année.
J’apprenais à nommer quelques émotions, cependant j’étais incapable d’en expliquer
leurs origines.
5. PROJET DE RECHERCHE
La découverte de l’intelligence émotionnelle devenait de plus en plus
significative, elle me faisait prendre conscience des émotions vécues à l’intérieur de
mon être. Tous les signaux ressentis par mon corps permettaient une conscience plus
élargie des émotions enfouies au fond de moi. Par exemple, je me rongais les ongles
parce que j’étais anxieuse et j’avais mal au ventre parce que je n’étais pas capable
d’exprimer ma colère. Par la suite, la curiosité s’est installée en voulant connaître les
raisons pour lesquelles je ressentais ce malaise parce que «par définition, les émotions
sont «mouvantes» et passagères; si tu te trouves accroché ou bloqué à l’une d’entre
elles, c’est qu’il y a un courant émotionnel plus profond qui ne trouve pas de
débouché». (Monbourquette, 1984, p. 26) Je désirais plus que tout découvrir d’où
provenait cette colère refoulée.
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5.1 Prise de conscience du malaise face à la responsabilité d’autorité
Le plaisir ressenti au tout début de l’insertion professionnelle de 1999 à 2002,
auprès des élèves du premier et du deuxième cycle, n’était plus présent. Que s’était-il
donc passé? Le sentiment d’être heureuse comme enseignante pouvait paraître visible
aux yeux des collègues de travail, mais pourtant quelque chose se cachait sous cette
apparence trompeuse. Le désir de comprendre d’où provenait ce malaise s’est alors
manifesté. La formation sur l’intelligence émotionnelle était-elle venue révéler la
réelle enseignante ou encore avais-je peur de découvrir une vérité qui cachait des
blessures profondes? Donc, le défi semblait évident. Pour changer quelque chose à ce
malaise, la meilleure façon était, sans doute, en explorant la conscience des émotions.
Il ne fallait plus me mentir et faire semblant d’être heureuse parce que «les malaises
éprouvés ne doivent pas être repoussés, mais au contraire «être entendus comme
l’écho d’une poussée intérieure qui invite la personne à se libérer des contraintes qui
l’appauvrissent». (Condamin, 1997, p. 82)
5.2 La question spécifique de recherche
Le fait d’entrer en communication avec l’intelligence émotionnelle, en ce qui
a trait plus précisément à la conscience des émotions, a eu un impact sur les
transformations intérieures (émotions, pensées, représentations) et ces dernières ont
apporté par le fait même des changements de pratique dans ma profession.
Suite à la prise de conscience du malaise face à ma responsabilité d’autorité,
la question spécifique suivante s’impose comme enseignante : Quel est l’impact de la
prise de conscience de mes émotions sur ma responsabilité d’autorité en tant
qu’enseignante au primaire ? Cette question de recherche sous-entend deux sous-
questions:
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1- Quelles sont les transformations intérieures qui résultent de la prise de
conscience des émotions quant à la responsabilité d’autorité?
2- Quels sont les changements tangibles qui se manifestent dans la pratique
professionnelle suite aux transformations intérieures par rapport à la
responsabilité d’autorité?
5.3 Composante de l’mtelligence émotionnelle retenue dans cette recherche
À la suite d’un travail sur la connaissance et la conscience de mes émotions et
de certains changements dans ma pratique, j’ai commencé également à m’intéresser
aux autres composantes de l’intelligence émotionnelle telles que la maîtrise de soi,
l’auto motivation, l’empathie et les aptitudes humaines
Ces composantes m’ont apporté des connaissances supplémentaires sur
l’intelligence émotionnelle et elles m’ont également donné une structure. J’ai compris
que cette intelligence fonctionnait selon une organisation. J’ai été attirée par la
première composante de Goleman7 (1999) et de Weisinger (2002) qui est la
conscience des émotions. L’exploration de cette première composante proposée par
Weisinger8(2002) a été retenue parce que cette dernière me rejoignait davantage dans
ma démarche de compréhension ainsi que les moyens qui y sont proposés. Chacune
des composantes pourrait faire l’objet d’une recherche en soi, cependant la
conscience des émotions était la plus aidante et la plus significative pour moi.
5.4 L’objectif de la recherche
Le principal but de cette recherche est d’analyser les retombées que peut
procurer une prise de conscience des émotions par rapport à la responsabilité
d’autorité. Les deux objectifs qui sont visés sont de cerner les transformations
“Composantes de Goleman voir en annexe A, le tableau 11, P. 117.
8 Composantes de Weisitiger voir en annexe A, le tableau 12, P. 119.
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intérieures et les changements tangibles qui se manifestent à la suite de cette prise de
conscience. La compréhension de ce malaise a été effectuée par la première
composante de l’intelligence émotionnelle qui est la conscience de ses émotions.
L’intelligence émotionnelle, via particulièrement la conscience des émotions,
me donne le courage de continuer dans l’enseignement et également d’apprivoiser ce
malaise qui m’habite depuis longtemps. Des collègues rapportent souvent qu’ils
vivent des malaises dans l’enseignement, certaines situations les dérangent, par
exemple l’intégration des élèves en difficulté académique ou comportemental dans
les classes régulières, le manque de soutien de la part de la direction, le manque de
ressources pour aider adéquatement les élèves en difficulté, etc. Souvent, ce sont des
réalités sur lesquelles, nous, les enseignants, avons très peu de pouvoir. Il n’est pas
rare d’entendre dire de la part des enseignants jeunes ou expérimentés qu’ils
pratiqueraient une autre profession si ces derniers en avaient la chance. Tous ces
témoignages amènent à réfléchir et portent à se questionner davantage sur les
malaises vécus dans cette profession d’où la pertinence de cette recherche.
Je perçois une grande fatigue chez plusieurs enseignants de mon école. Je
constate également un certain désintéressement pour les projets et aussi face à la
participation de la vie de l’école. De plus, je ressens un grand découragement et une
impuissance face à la gestion des comportements difficiles des élèves. Étant une
enseignante ouverte et à l’écoute, j’ai fréquemment des conversations intimes avec
plusieurs enseignants et je réalise qu’ils éprouvent moins de plaisir à enseigner.
Certains ont reçu uncongé à cause d’un épuisement professionnel. Cette réalité est
présente dans mon milieu de travail et elle pourrait l’être également dans d’autres
écoles puisque selon la revue «L’actualité» (1er mai 2001, p. 32), l’épuisement
professionnel est responsable de 41% de l’absentéisme chez le personnel des écoles
primaires et secondaires du Québec. Ressentant moi-même certains de ces malaises,
j’ai choisi de changer puisque je n’acceptais plus de vivre dans cet état. Quelque
chose à l’intérieur de moi me motivait à découvrir la vérité pour ne plus être
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malheureuse dans ma profession et arriver à établir une saine responsabilité
d’autorité.
5.5 Les limites de la recherche
Dans cette recherche, la principale limite repose sur ma propre expérience
personnelle, c’est-à-dire mes neuf années d’enseignement : trois années au premier
cycle et six années au troisième cycle. Cette expérience portera sur l’exploration et la
compréhension du malaise ressenti face à la responsabilité d’autorité comme
enseignante. Pour ce faire, l’utilisation d’une démarche heuristique demeure un outil
privilégié permettant d’explorer et de comprendre ce malaise. Une autre limite touche
au fait que je sois à la fois actrice et auteure de cette recherche.
Cette recherche n’aura probablement jamais de fin en soi puisque les
découvertes ouvriront, certes, des portes sur d’autres dimensions de ma personne.
Donc, il faut garder le désir de poursuivre afin que le travail s’agrandisse et ouvre
vers de nouveaux horizons : «le véritable processus se poursuit et, plus souvent
qu’autrement, semble s’élargir et s’approfondir». (Craig 1979, dans Le Colleter,
1988, p. 52)
Pour conclure ce chapitre, je suis persuadée que cette recherche aidera à
découvrir l’enseignante que je suis dans toutes ses dimensions et non seulement dans
son rôle de responsabilité d’autorité. Pour apprendre à connaître cette enseignante, il
est nécessaire d’utiliser une orientation méthodologique appropriée. C’est ce qui sera
exposé dans le deuxième chapitre: la méthodologie.
DEUXIÈME CHAPITRE : LA MÉTHODOLOGIE
Cette recherche se veut unç exploration heuristique sur la contribution de la
prise de conscience de mes émotions face à ma responsabilité d’autorité dans ma
pratique professionnelle. Ce malaise ressenti face à la responsabilité d’autorité
dans mon rôle d’enseignante fait naître le besoin de l’explorer et d’en comprendre
son évolution par le biais de transformations intérieures et de changements
tangibles à travers mon enseignement.
Ce chapitre décrit dans un premier temps l’orientation méthodologique,
c’est-à-dire le choix de l’approche qualitative et de l’enjeu ontogénique. Par la
suite, il y aura une description ainsi que l’explication de chacune des étapes de la
démarche heuristique qui est divisée en deux parties la dimension théorique et la
dimension expérientielle.
1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE
1.1 Une approche qualitative de recherche dans un enjeu ontogénique
Cet essai s’inscrit dans une approche de recherche qualitative de sorte
qu’elle met davantage l’accent sur la compréhension que sur l’analyse des données
chiffrées. Le terme recherche qualitative «désigne ordinairement la recherche qui
produit et analyse des données descriptives, telles que les paroles écrites ou dites,
et le comportement observable des personnes». (Taylor et Bogdan, 1984, dans
Deslauriers, 1991, p. 6) L’approche qualitative permet de comprendre une
question, un phénomène ou des situations pour le chercheur qui le portent à des
réflexions personnelles sur son propre vécu. Donc, le chercheur réfléchit sur sa
propre action.
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Dans cet essai, l’approche qualitative est utilisée dans un enjeu ontogénique.
Le mot ontogénique signifie: «onto» indique «soi» et «génique» porte le sens de
«développement». Alors, le chercheur doit s’impliquer dans cette recherche à la
fois comme objet et sujet. L’enjeu ontogénique étudie l’être dans sa pensée à
l’intérieur d’un ou de plusieurs concepts et vise à légitimer l’action ou le projet
imaginé dans sa pratique professionnelle. Le tableau 4 présente la recherche
ontogénique qui s’effectue selon Van der Maren (1999) à travers trois volets, soit
celui de l’évaluation, de l’intervention et du développement. Une recherche
ontogénique dans le développement professionnel c’est
Une recherche entreprise sur sa propre pratique afm d’en améliorer
l’efficacité ou l’efficience. Il s’agit pour le chercheur praticien de
résoudre ses problèmes en améliorant ou en créant des outils, que
ceux-ci soient des objets matériels ou des habiletés
professionnelles. (Van der Maren, 1999, p. 29)
Donc, le chercheur sera placé dans une situation professionnelle où
l’apprentissage par l’action à l’aide d’outils concrets ou de ses propres habiletés,
donnera place à une pratique réflexive découlant d’un problème ou d’une question
qui apportera de l’innovation ainsi que des découvertes. Dans cet essai, c’est
l’aspect de la recherche du développement professionnel en éducation qui est
exploré à l’intérieur d’une démarche heuristique.
Tableau 4
Le développement professionnel en éducation
RECHERCHE RECHERCHE APPLIQUÉE-RECHERCHE PÉDAGOGIQUE
ONTOGÉNIQUE: Observer et juger: Agir: intervention Fabriquer:
ORIENTÉE VERS Évaluation développementRecherche évaluative Innovation Développement
SOI: LE pour fin de Improvisation personnel : pratique
CHANGEMENT justification, de Création réflexive, heuristique,légitimation apprentissage dans
AUTOCENTRE l’action
Source:Van der Maren, J-M. (1999), La recherche appliquée en pédagogie.
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Plus particulièrement, il s’agit d’étudier une expérience de développement
professionnelle et personnelle à l’aide de la première composante de l’intelligence
émotionnelle qui est la conscience des émotions. Dans le cadre de cette recherche
ontogénique, le but est d’analyser les retombées que peut procurer une pratique
réflexive chez une professionnelle en ce qui concerne sa responsabilité d’autorité
dans son rôle d’enseignante.
1.2 La démarche heuristique
Dans cette recherche à caractère ontogénique, la démarche heuristique
s’avère être celle qui peut répondre à cet ordre de recherche. Cette procédure est
une action entreprise par la chercheuse et permet d’explorer et de découvrir des
aspects inconnus à l’intérieur de sa propre existence et la compréhension d’un
phénomène qui se vit à l’intérieur de soi. Cette démarche heuristique permet en
quelque sorte à «un processus interne de recherche de s’installer afm de découvrir
la véritable nature et la signification profonde de son expérience par rapport à la
question étudiée». (Proulx, 1997, p. 67) Ce processus de recherche amène le
chercheur à s’investir de manière entière par son objectivité et sa subjectivité dans
le but de réaliser des découvertes tant que la compréhension du phénomène
s’ agrandit.
Ce type de recherche me permet d’étudier le phénomène de l’impact de la
prise de conscience des émotions en lien avec la responsabilité d’autorité. Le
chercheur doit vivre l’observation comme elle se présente et de la révéler dans
toutes ses explications dans le but d’accepter d’aller vers l’inconnu puisque les
réponses ne sont pas dévoilées à l’avance, c’est ce que l’on appelle une méthode
inductive.
Cette démarche heuristique correspond en partie au besoin de comprendre
et d’expliquer les malaises vécus en rapport avec la responsabilité d’autorité, mais
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constitue surtout en l’étude de l’impact de la conscience des émotions sur cette
dernière. De l’adjectif grec «heuretikos» : inventif et du verbe «eurêka» : trouver,
le mot heuristique traduit un processus de compréhension par des étapes
d’émergences. (Le Colleter, 1988, p. 46) 11 y a entre autres, deux chercheurs qui
se sont particulièrement penchés sur la démarche heuristique, il s’agit de Craig
(1978) et de Moustakas (1990). La démarche heuristique est quelque peu
différente chez ces deux auteurs, ces étapes proposées se rejoignent dans l’étude
expérientielle d’un phénomène humain. Pour Graig (1978), cette démarche
comporte quatre étapes : la question, l’exploration, la compréhension et la
communication alors que Moustakas (1990) la définit en six phases: l’engagement
initial, l’immersion, l’incubation, l’illumination, l’explication et la synthèse
créatrice. Ces étapes sont présentées au tableau 5 (p. 47).
Les étapes de Craig (1978) et les phases de Moustakas (1990) ne se vivent
pas nécessairement dans cet ordre puisqu’elles peuvent être en interactions entre
elles, mais il n’en demeure pas moins que le chercheur doit vivre chacune d’entre
elles. Dans cet essai, les étapes de Craig (1978) seront retenues parce que celles-ci
sont plus appropriées pour explorer la question de recherche.
2. LA DESCRIPTION DES ÉTES DE LA DÉMARCHE HEURISTIQUE
La démarche heuristique de Craig (1978) présentée au tableau 5 (p. 47) est
constituée de quatre étapes distinctes qui sont reliées entre elles. Dans cette
section, il y aura une présentation de chaque étape qui sera expliquée à partir d’une
dimension théorique selon Craig (1978) et d’une dimension expérientielle de mes
propres expériences.
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Tableau 5
Les étapes de la démarche heuristique selon Craig (1978) et Moustakas (1990)
Craig (1978) Moustakas (199Ô)
1. La question : Être conscient d’une question, 1. En2aement initial : Découvrir un intérêt
d’un problème ou d’un intérêt ressenti de intense du chercheur, qui porte un sens
manière subjective, personnel et social.
2. L’exploration : Explorer cette question, ce 2. Immersion : Etre habité par la question à
problème ou cet intérêt à travers l’expérience, l’état d’éveil, de sommeil ou dans ses rêves.
3. Incubation : Accomplir un travail intérieur
dans lequel la dimension tacite et l’intuition
aident à clarifier la compréhension du sujet.
3. La compréhension : Clarifier, intégrer et 4. Illumination: S’éveiller à de nouvelles
conceptualiser les découvertes faites lors de constituantes de l’expérience, ajoutant ainsi des
l’exploration, dimensions au savoir.
5. Explication : S’efforcer de comprendre et de
découvrir les nuances et les constituantes du
phénomène afin de les réunir en un tout.
4. La communication : Articuler ces 6. Synthèse créatrice : Faire une description du
découvertes afin de pouvoir les communiquer phénomène en utilisant: des citations, des
aux autres. exemples, des poèmes, des histoires, des dessins,
de la peinture ou autres formes créatrices.
Source : Laplante, 2006, p. 34, Etude heuristique du passage d’un sentiment d’incompétence à un
sentiment de compétence dans la relation éducative d’une enseignante auprès des garçons du
premier cycle du primaire.
2.1 Première étape: La question
2.1.1 Dimension théorique
Selon Craig (1978), la démarche heuristique démarre par une question, un
problème ou un intérêt ressenti de manière subjective. D’après cet auteur, l’intérêt
commence bien avant que le chercheur en soit conscient, cependant c’est en
prenant conscience du malaise ressenti que la première étape de la démarche
heuristique s’amorce. Tout commence avec un problème ressenti et le désir de
comprendre ce dernier. Au début, ce problème demeure souvent inconscient pour
le chercheur, et ce, bien avant que la question de recherche se précise. Ce malaise
faisant partie de lui représente un vif intérêt et il sent le besoin de découvrir la
vérité.
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2.1.2 Dimension expérientielle
Comme le mentionne Craig (1978), l’expérience de recherche commence
bien avant que le chercheur souhaite analyser un problème ressenti de manière
personnelle (subjective). Le malaise ressenti face à ma responsabilité d’autorité a
toujours été présent, et ce, avant même que je devienne enseignante. Pour payer
mes études collégiales et universitaires, j ‘ai travaillé dans un restaurant durant
environ six ans. Les quatre premières années, j’étais une employée qui recevait
comme les autres des ordres de sa patronne et j’éprouvais du plaisir à aller
travailler à toutes les fins de semaine jusqu’à ce que j’obtienne un poste
d’assistante gérante. «Mais quand nos expériences passées nous suivent à notre
insu, tant que nous n’en prenons pas conscience elles continuent à projeter une
ombre9 sur nos attitudes et nos attentes relatives au monde du travail». (Viorst
1999, p. 171) Comeau (2003) va dans le même sens que cet auteur. À ce moment,
j’ai commencé à ressentir des malaises parce que j’étais dans un rôle de
responsabilité d’autorité. Je me mettais énormément de pression et surtout, je ne
me faisais pas confiance. Je n’éprouvais pas de plaisir à assumer un rôle d’autorité
et tout ce que je souhaitais, c’était de me trouver un autre emploi qui
n’impliquerait pas de responsabilités d’autorité. À ce moment-là, je n’étais pas
consciente de mes émotions et je pensais tout simplement que le temps était venu
de changer d’emploi car j’avais le goût de nouveaux défis. Alors, j’ai quitté cet
emploi pour devenir une éducatrice en garderie.
Finalement, avec du recul, je me rends compte que le malaise ressenti dans
ma responsabilité d’autorité a toujours été présent, et ce, aussi loin que mes
souvenirs le permettent. Par exemple, lorsque je gardais des enfants, j’étais
anxieuse parce que je voulais garder le contrôle et que tout soit parfait.
Aujourd’hui, la conscience de ce malaise apparaît encore plus évidente suite à mon
Selon Monbourquette (2001), l’ombre est une partie de nous qui se sent blessée et elle se
manifeste pour retrouver son fonctionnement normal.
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expérience d’enseignement avec des élèves de sixième année. De plus, la difficulté
à expliquer et également à exprimer ce malaise devenait difficile à supporter.
Dans les trois premières années d’enseignement au premier et au deuxième
cycle (1999-2002), le malaise était moins apparent étant donné que je me mettais
moins de pression face à l’enseignement. De plus, j’avais moins peur de la réaction
des enfants lors de mes interventions de sorte que j’étais à l’aise auprès des tout-
petits. Donc, ma responsabilité d’autorité n’était pas touchée de la même manière
qu’ auprès des élèves de sixième année.
La formation sur l’intelligence émotionnelle m’a permis de comprendre
l’importance de la conscience de ses émotions. Cette dernière est venue m’éveiller
à ma propre connaissance et a piqué ma curiosité, ce qui a amené un
questionnement sur mon vécu professionnel. Je commençais à mieux me connaître
et je ne pensais pas être l’enseignante que je croyais être. Je pensais que j’étais en
confiance et en contrôle avec ma responsabilité d’autorité, alors que mes
découvertes me donnaient un message tout à fait différent. En fait, je voulais
atteindre un idéal conformément avec mon vécu, mes valeurs et mes aspirations.
Pour moi, réussir signifiait qu’un enseignant devait être capable d’assumer
pleinement sa responsabilité d’autorité. Cependant, j’en étais incapable puisque je
n’avais pas les compétences pour assumer pleinement cette responsabilité
d’autorité au troisième cycle. Ces quelques lignes évoquent bien l’enseignante
engagée dans le passage de l’image idéalisée à l’image réelle (voir le tableau 1
p. 20).
Comme le sujet de la conscience des émotions était devenu une véritable
passion, je me suis mise à lire sur cette première composante de l’intelligence
émotionnelle. Les lectures nourrissaient ma curiosité et mon intuition m’indiquait
de poursuivre puisque j’apprenais à mieux me connaître.
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Ensuite, je me suis inscrite à la maîtrise en enseignement à l’Université de
Sherbrooke, en juillet 2005. Je voulais faire un essai sur un sujet qui touche les
troubles de comportement des élèves. Je pensais que ce malaise provenait d’un
manque d’expérience auprès des élèves présentant cette difficulté. Pourtant, plus
j ‘avançais dans des lectures et plus j’ écrivais sur l’intelligence émotionnelle, plus
le sujet de recherche m’amenait ailleurs, c’est-à-dire sur ma propre expérience
puisque les causes à ce malaise n’étaient pas extérieures. «Une fois que vous
devenez profondément convaincu qu’aucune réponse définitive ne se trouve à
l’extérieur, vous commencez à les chercher là où elles sont réellement : au-dedans
de vous». (Williamson, 2006, p. 134)
Lorsque j’ai accouché de mon enfant en août 2005, j’ai réalisé que face à
mon rôle d’autorité de parent, je vivais des tensions et des malaises dans ma vie
personnelle similaires à ceux ressentis dans ma vie professionnelle
particulièrement lors de ma première expérience en sixième année. C’est avec une
douleur intense que j ‘ai réalisé à quel point le problème était sérieux et j ‘ai
compris qu’il faisait intégralement partie de ma vie, c’est-à-dire tant sur le plan
personnel que professionnel. C’était évident, je ne pouvais plus reculer et faire
semblant d’ignorer puisque le passé était en train de me rattraper de nouveau.
Même si je sentais que j’avais un problème avec ma responsabilité d’autorité, je ne
voulais pas l’accepter parce que je le vivais comme un échec, mais j’ai fini par ne
plus nier l’évidence. Malgré cette découverte, c’est seulement durant la phase de
l’exploration que la question spécifique est apparue: Quel est l’impact de la prise
de conscience de mes émotions sur ma responsabilité d’autorité en tant
qu’enseignante au primaire? Cette question sous-entend deux sous-questions:
1- Quelles sont les transformations intérieures qui résultent de la prise de
conscience des émotions quant à la responsabilité d’autorité?
2- Quels sont les changements tangibles qui se manifestent dans la
pratique professionnelle suite aux transformations intérieures par
rapport à la responsabilité d’autorité?
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2.2 Deuxième étape : L’exploration
2.2.1 Dimension théorique
Pour Craig (1978), cette deuxième étape sert à explorer, à travers notre
expérience, la question, l’intérêt ressenti de manière subjective. L’ exploration
permet aussi d’approfondir la réflexion sur la question et sur les malaises vécus
dans la pratique professionnelle et même sur ceux ressentis dans la vie personnelle.
Donc, de prendre conscience du problème dans sa profondeur et dans sa globalité.
Pour Haramein (1998), dans cette étape d’exploration, le chercheur doit
croire en son expérience et à la démarche heuristique, se donner entièrement,
accepter de faire des pas en arrière pour mieux revenir au problème de départ,
suivre son esprit et se laisser guider par ses intuitions pour faire la découverte de
réalités inconnues. Le chercheur doit s’investir corps et âme dans cette aventure. Il
doit être à la recherche de son authenticité, s’engager, se faire confiance, prendre
des risques et vivre soit de l’inconfort ou du bonheur suite à toutes ces découvertes
parce que celles-ci ne sont pas toujours synonymes de joie, mais amènent certes
vers des transformations intérieures. Le chercheur doit entrer en relation avec lui-
même pour découvrir et comprendre le phénomène étudié. Une compréhension à
la fois ressentie et réfléchie. C’est souvent d’ailleurs durant cette étape que les
prises de conscience surviennent parce que le chercheur possède peu à peu une
meilleure connaissance de lui-même, il devient plus éveillé par tout ce qui l’habite
et l’entoure comme une éponge qui le rend sensible. Cette sensibilité chez lui
l’amène à mieux se rapprocher de celle des autres. Cette nouvelle réalité permet
tout aussi à ce dernier de vivre des transformations intérieures ainsi que des
changements dans sa vie professionnelle et personnelle, il devient un être en
devenir.
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La phase de l’exploration est également, par définition, une étape où le
verbe explorer devient l’action à privilégier. Donc, à cette étape, le chercheur doit
constamment rester en contact avec lui-même pour s’imbiber de son sujet dans le
but de mieux le cerner. Par la suite, vient le temps de faire la collecte des données,
les outils utilisés deviennent en soi du matériel de recherche. Voici des exemples
d’outils pouvant être utilisés dans une recherche heuristique : les lectures
pertinentes en lien avec la question spécifique, l’histoire de vie, le journal de bord,
le récit des expériences en enseignement, la carte d’organisation d’idées, le dessin,
le dialogue intérieur, l’accompagnement avec le directeur de l’essai, etc.
2.2.2 Dimension expérientielle
Avant d’avoir élaboré clairement la question spécifique de recherche,
j’étais constamment interpellée par la conscience des émotions (première
composante de l’intelligence émotionnelle), je faisais des découvertes étonnantes
sur ma personne. En apprenant à mieux me connaître, mes découvertes m’ont
amenée à comprendre que le malaise que je vivais depuis plusieurs années
provenait de ma responsabilité d’autorité. Suite à cette constatation, j’ai vécu des
expériences grâce aux outils mentionnés ci-haut.
En premier lieu, je me suis intéressée aux sujets suivants : l’intelligence
émotionnelle et la responsabilité d’autorité. Ensuite, ils se sont intégrés à mon
quotidien. À cette étape, pour éveiller ma conscience des émotions, j’ai pris
plusieurs notes et j’ai fait des exercices proposés par certains auteurs comme
Weisinger (2002) et Larivey (2002).
Au fil des lectures significatives, j ‘ai eu l’impression de plonger tête
première dans la phase d’exploration de cette recherche heuristique. Les textes de
différents auteurs éveillaient de plus en plus en moi le désir d’explorer l’impact de
la conscience des émotions dans ma responsabilité d’autorité. Pour ce faire, il m’a
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fallu mettre de côté certaines barrières qui m’empêchaient d’avancer tel mon
manque de confiance. De plus, j’ai dû abandonner mes peurs pour découvrir et
affronter l’inconnu. Alors, je n’ai pas eu le choix de lâcher prise.
Aussi, à travers mes écrits, je cherchais tout ce qui me permettait de donner
un sens à ce que je faisais et à ce que je vivais dans ma relation de responsabilité
d’autorité avec les élèves.
Par l’entremise de l’exploration, j’ai appris à me faire confiance et j’ai
continué à développer ma patience et ma persévérance. Ainsi, j’ai pu être
davantage à l’écoute de mes émotions et de mes intuitions profondes.
C’est à cette étape que j’ai accepté d’entrer en relation avec moi-même afm
de mieux me découvrir. J’ai découvert que j’étais capable de reconnaître qui j’étais
réellement et ce qui m’a étonnée, c’est mon acceptation devant les découvertes et
les épreuves. Cette acceptation m’indiquait que j’étais enfin prête à vivre des
transformations intérieures.
2.2.3 L ‘importance des expériences et des outils
Ma vie, tant personnelle que professionnelle, était maintenant habitée par
mon objet d’étude : la découverte de la conscience de mes émotions dans ma
responsabilité d’autorité. Grâce à l’utilisation de divers outils, je vivais des
expériences, j’explorais ma question de recherche et recueillais par le fait même
des données à analyser.
Les principales approches utilisées pour l’exploration de la question de
recherche et les outils choisis sont présentés au tableau 6 (p. 54). De plus, il est
important de mentionner que les outils n’ont pas été nécessairement employés dans
l’ordre présenté, mais je les vivais en chevauchement.
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Tableau 6
Approches et outils pour la collecte de données
Approches pour l’exploration de la Outils
question
Écriture L’histoire de vie
Le dialogue intérieur avec les subpersoimalités
La carte d’organisation d’idées
Le journal de bord
Le récit des expériences en enseignement
Lecture Lectures pertinentes sur la conscience des
émotions et la responsabilité d’autorité
L’accompagnement L’accompagnement avec le directeur de l’essai
Création d’un dessin Le dessin
Le deuil Les cinq étapes du deuil
Source : Adapté de (Laplante, 2006, p. 47), Etude heuristique du passage d’un sentiment
d’incompétence à un sentiment de compétence dans la relation éducative d’une enseignante auprès
des garçons du premier cycle du primaire.
2.2.3.1 Approche d ‘écriture
L’expérience d’écrire s’est réalisée par l’intermédiaire de cinq outils
l’histoire de vie, le dialogue intérieur avec les subpersonnalités, la carte
d’organisation d’idées, le journal de bord et le récit sur les expériences en
enseignement. Tous ces outils ont permis de réaliser des prises de conscience et de
créer des liens au fil des découvertes. Cependant, tous les outils n’ont pas été
vécus avec toute la même fréquence et intensité. D’une découverte à l’autre,
certains m’ont demandé beaucoup plus d’efforts et d’énergie. Par exemple, le récit
des expériences en enseignement me demandait d’être assidue et constante dans
mes observations. Un peu la même chose clans le cas du journal de bord, je devais
le rédiger fréquemment afin de rester coller aux émotions que je ressentais.
L’écriture va bien au-delà de la pensée puisqu’il est toujours possible de
faire marche arrière pour retravailler une partie d’un texte ou même le texte en
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entier. Également, cet instrument ne requiert aucune censure car c’est un excellent
moyen pour créer et se libérer.
L ‘histoire de vie
L’histoire de vie sert à explorer la question de recherche et à chercher à
comprendre l’environnement qui est le milieu de travail. Deslauriers affirme que
L’histoire de vie est une technique de recherche dans laquelle le
chercheur cherche à comprendre le milieu social, les processus
sociaux à partir des expériences d’une personne, mais aussi d’un
groupe ou d’une organisation. (Deslauriers, 1991, p. 41)
Grâce à l’analyse de l’histoire de vie, par le biais des événements, il est
possible de rendre compte et de retrouver sa propre vision du monde de
l’enseignement. L’histoire de vie met le chercheur au centre de ses recherches,
celui-ci raconte son histoire à partir de ses propres perceptions qui fondent son
monde. Cette technique de recherche aide à mieux connaître la société dans
laquelle il vit et ainsi à mieux comprendre par ailleurs sa propre évolution.
Il faut, lors de l’écriture, faire preuve d’objectivité face à l’analyse des
données des histoires de vie et en même temps, il est primordial d’utiliser la
subjectivité pour parler avec son coeur. Les histoires de vie demandent à être
retravaillées fréquemment clans le but d’éclaircir les découvertes jusqu’à ce que
l’auteur ait l’impression que ces dernières apportent du sens à sa question de
recherche et au phénomène étudié.
L’histoire de vie amène le chercheur à fouiller dans ses lointains souvenirs et
souvent les événements passés refont surface. Legault (2004) pense qu’en
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Faisant appel aux souvenirs, la reconstruction autobiographique est
considérée comme une matière première que la personne peut
soumettre à une série de traitements et d’analyses en vue de donner
un sens à son histoire. (Legault, 2004, p. 84)
L’écriture de l’histoire de vie met l’accent sur les victoires, les difficultés
rencontrées, les échecs et les expériences. Parfois, pour une meilleure
compréhension des découvertes, il est important de revenir en arrière pour par la
suite, poursuivre son chemin. À partir de ces histoires, une première
compréhension de la question s’installe, mais le processus demeure inachevé.
Le dialogue intérieur avec les subpersonnalités
Le dialogue intérieur est un moyen d’entrer à l’intérieur de soi afm de faire
ressortir le mal dit et de mieux comprendre la personne que nous sommes (notre
personnalité). «En tant qu’outil de communication et d’exploration de la
conscience, il nous aide à mettre à jour les connaissances et les intuitions
profondes qui sommeillent en chacun de nous». (Stone, 1991, P. 12) Cette
méthode permet à l’être humain d’évoluer et de vivre des transformations
personnelles. Cette évolution amène l’humain à se regarder en face en prenant
conscience de ses différentes personnalités. Selon Stone (1991), nous avons
différentes <(voix» ou subpersonnalités en nous. Ces dernières révèlent des trésors
cachés à l’intérieur de nous.
Communiquer avec soi, c’est accepter de s’abandonner, être ouvert à des
découvertes, revenir dans le passé et revivre des situations douloureuses, s’ouvrir
aux gens, livrer ses émotions et ses sentiments les plus profonds, oser se regarder
en face, découvrir la vérité, être prêt à se livrer des combats, vivre des
transformations intérieures et des changements, se pardonner, etc. Bref, ne jamais
renoncer à son évolution pour permettre à cette recherche d’avancer et de prendre
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vie grâce aux expériences et à l’utilisation des outils pour pouvoir explorer la
question de recherche.
La carte d’organisation d’idées
La carte d’organisation d’idées est un ensemble d’éléments représentant
des idées sur papier. Ce système se réalise à partir d’une image centrale, de codes,
de symboles et de mots-clés. «Une carte d’organisation d’idées permet de
consigner une grande quantité d’informations sur une seule page et de montrer les
liens existant entre les concepts et les idées». (Margulies, 2005 p. VIII) Cette
méthode laisse place à la flexibilité, la simplicité ainsi qu’à la rapidité. Le but de
cette dernière est d’aider à mieux structurer sa pensée par rapport à la question de
recherche.
Le journal de bord
Dans cette recherche, le journal de bord devient un outil permettant de
développer la réflexion ainsi que la conscience du chercheur. Il est important de se
rappeler que
L’écriture est avant tout un instrument de création, d’exploration et
d’émergence. Avant d’être un produit, c’est un processus grâce
auquel chacun de nous peut entrer en contact avec son expérience
de la réalité, sa compréhension des événements, sa relation à
l’univers. (Paré, 1987, p. 17)
Cet instrument permettra d’entrer en contact avec l’expérience de la
responsabilité à l’autorité. De plus, il faut prendre son temps pour laisser le travail
s’approfondir et s’accomplir. Ce long processus amène un engagement personnel
entier pour aider à traverser les moments qui sont parfois pénibles.
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Récit sur les expériences en enseignement
Les observations des expériences de la pratique éducative témoigneront à la
fois d’une expérience personnelle et d’une expérience professionnelle, et ce, dans
le but d’en explorer le sens profond. Pour l’exploration et l’analyse des données
concernant la question de recherche, les situations traiteront de la conscience des
émotions à travers un contexte éducatif.
Il y aura des prises de notes sur les expériences en enseignement. Je noterai
des observations sur des situations vécues en classe. Bien entendu, mes
observations toucheront à toutes les sphères de la vie professionnelle (relations
avec les collègues, la directrice, la discipline, gestion de classe, etc.) parce qu’ il
est difficile d’isoler les expériences. En fait, il est rare qu’une situation de classe
ne mette en cause qu’une seule et unique composante. Cependant, les expériences
vécues auprès des élèves de sixième année mériteront une plus grande attention
puisque les premières émotions senties (colère, tristesse et dégoût) proviennent
particulièrement de cette relation (enseignante-élèves).
À cette étape, il est important d’être attentive et ouverte à tout ce qui
entoure le milieu de travail afin d’accueillir toutes les découvertes possibles. Les
observations se feront sur une période d’environ deux ans dans le but de vivre
plusieurs expériences diversifiées. Le journal de bord devient un outil important
pour recueillir les données et puis par la suite les analyser.
2.2.3.2 Approche de lecture
Lectures pertinentes sur la conscience des émotions et la responsabilité dautorité
Les lectures apportent des questionnements menant à l’analyse réflexive de
sa pratique professionnelle et de sa vie personnelle. De plus, elles alimentent
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également une curiosité intellectuelle. Les lectures pertinentes me permettront
d’approfondir des connaissances et de mieux comprendre mon malaise touchant
ma responsabilité d’autorité. Aussi, elles aideront à nourrir et à faire des liens entre
la conscience des émotions et la responsabilité d’autorité. Toutes les prises de
notes ainsi que les données recueillies guideront les analyses et rendront plus
claires la communication des résultats.
2.2.3.3 Approche d ‘accompagnement
L ‘accompagnement avec le directeur de l’essai
Le contact humain est essentiel et important dans ce type de démarche
heuristique. Le directeur de l’essai est non seulement un support humain, mais il
devient également un guide et un confident. Une relation basée sur la confiance est
importante entre le chercheur et le directeur de l’essai puisque les confidences sont
inévitables lors d’une recherche heuristique.
Les échanges avec le directeur amènent le chercheur à des questionnements
et servent d’analyse réflexive pour la problématique. Le principal rôle du directeur
est d’accompagner le chercheur à percevoir des nouvelles visions sur ses
expériences vécues et aussi de l’aider à faire des prises de conscience l’amenant à
conceptualiser ses découvertes.
2.2.3.4 Approche d’une création de dessin
«Le dessin spontané vise à explorer un thème ou une question par le biais
des formes et des couleurs, à aller chercher une information qu’on ne trouve pas
avec l’écriture, et à favoriser l’expression brute des émotions et pensées». (Jobin,
2002, p. 88) En effet, le dessin permet à la liberté d’expression et à la créativité de
resurgir sans se créer des censures. L’expression et la créativité permettront de
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faire ressortir ses états d’âme, ses émotions, ses découvertes, ses expériences, ses
apprentissages, etc. Selon Paré (2003), par l’entremise du dessin, il faut laisser
venir à nous tout ce qui se présente sans chercher à contrôler. Donc, le dessin
devient un moyen pour regarder ce qui se passe et ce qui se cache à l’intérieur de
nous.
Le dessin sera utilisé pour faire le bilan de mes apprentissages et de mes
découvertes. Il sera une synthèse de toutes les expériences vécues à l’intérieur de
cette recherche heuristique.
2.2.3.5 Approche par les cinq étapes du deuil
L’expérience du deuil est un cheminement profond que tout être humain est
amené à vivre un jour ou l’autre. Le deuil ne se limite pas seulement à la perte
d’un être cher, il existe plusieurs deuils : perte d’un emploi, vivre un
déménagement, la maladie, etc. Ces événements pénibles de l’existence
provoquent des bouleversements et des changements dans nos vies. Lors de ces
moments difficiles, l’humain est confronté à des remises en question sur plusieurs
aspects de sa vie valeurs, croyances, goûts et comportements.
J’ai choisi d’explorer les cinq étapes du deuil dans le but de mieux les
comprendre et pour accepter l’enseignante que je suis réellement en adoptant des
comportements qui ressemblent à ma personnalité. «L’acceptation nous donne le
pouvoir de croître et de changer parce que, grâce à elle, nos actions sont fondées
sur la réalité présente plutôt que sur une réalité qui n’existe plus ou qui n’existe
pas encore». (Portelance, 2007, p. 56)
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2.3 Troisième étape: La compréhension
2.3.1 Dimension théorique
La troisième étape de la démarche heuristique vise à mieux comprendre le
concept choisi tout en expliquant les découvertes qui découlent de nos
expériences, lors de la phase de l’exploration. Ainsi, le chercheur clarifie, intègre
et conceptualise les découvertes qui découlent de son exploration. Selon Craig
(1978), l’individu rassemble toutes ses ressources: documents, expériences,
visions, etc. et tous ses souvenirs et il les examine en profondeur. C’est le moment
de faire l’analyse des données accumulées et de faire des liens entre le concept et
les expériences dans le but de comprendre le malaise ressenti.
Durant ce processus, le chercheur tente de rechercher la subtilité et la
fmesse des données, il corrige et apporte des changements pour mettre en place les
informations recueillies dans le but de mettre de l’organisation pour que ces
dernières soient compréhensibles pour lui-même. Donc, c’est une expérience
personnelle où la solitude est présente. Par la suite, il révise ses compréhensions du
phénomène étudié pour arriver à faire une synthèse.
2.3.2 Dimension expérientielle
Selon mon expérience, cette étape fut la plus longue de toutes les étapes
puisque j’ai pris le temps d’accueillir les expériences et de prendre un certain recul
pour me permettre de les vivre et de les explorer davantage en profondeur. À
maintes reprises, j’ai dû faire preuve de patience, de compassion et d’ouverture
d’esprit. Parfois, j ‘avais l’impression que tout allait trop vite et d’autres fois, je
stagnais.
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J’ai dû faire preuve de rigueur et de fmesse au moment de l’analyse des
données. Ces dernières ont été utiles pour la compréhension de mon malaise face à
la responsabilité d’autorité. J’ai adopté différentes méthodes pour organiser mes
informations, les méthodes avec lesquelles j’étais les plus à l’aise étaient la
relecture et la réécriture. Plus je relisais et plus je réécrivais cela me permettait de
réfléchir et ainsi de créer des liens. Par moment, j’avais la tête remplie d’idées et
j’avais l’impression d’avancer puisque j’étais certaine d’avoir réussi à démêler
toutes mes données. Voilà que quelques jours plus tard, c’était le vide total et mes
trouvailles me paraissaient insignifiantes.
J’ai dû clarifier plusieurs fois des informations pour arriver à réaliser une
synthèse claire. Malheureusement, je n’ai pas de la facilité avec l’écriture, je
m’exprime beaucoup mieux oralement. Alors, je devais faire des discours dans ma
tête avant que je puisse être satisfaite de l’écriture de ce travail. Cette expérience
fut longue et pénible, mais je suis fière de moi car j’ai amélioré la clarté de mes
idées.
C’est lors de cette étape que j’ai eu le goût d’abandonner, je me sentais
seule et j’étais un peu découragée. Si j’avais besoin de cette solitude pour réfléchir,
j’avais cependant tellement besoin de m’exprimer. (<Au cours de ce processus, la
solitude et la réflexion sont des valeurs personnelles essentielles». (Haramein,
1988, p. 38) Je ne voulais pas déranger les gens avec mes problèmes, donc j’en
parlais rarement. Cependant, les encouragements des membres de ma famille ont
été essentiels à la poursuite de cet essai. Les mots d’encouragement m’ont donné
le courage de persévérer.
Après l’exploration de la question de recherche apparaît la dernière étape
la communication. À cette étape, le chercheur est amené à communiquer les
résultats de ses découvertes.
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2.4 Quatrième étape: La communication
2.4.1 Dimension théorique
La dernière étape concerne la communication des résultats des découvertes
qui vise à les faire partager aux autres. À cette étape, l’écriture demeure l’outil le
plus important: «L’écriture purifie l’expérience, elle la ramène à l’essentiel : c’est
cet essentiel seulement qui peut être communiqué au lecteur». (Le Colleter, 1988
p. 51) C’est à cette étape que l’auteur communique sa pensée, ses réflexions, ses
expériences, son vécu pour donner des réponses satisfaisantes à la question, il
décrit les expériences ainsi que les résultats. Le chercheur doit rechercher sa vérité
pour la communiquer aux autres.
À cette étape, il n’est pas facile de trouver les mots justes pour exprimer
fidèlement les situations vécues et cela constitue en soi des obstacles et des
contrariétés. il faut faire preuve d’intégrité et d’authenticité puisque c’est un défi
unique. Les résultats doivent être présentés de manière organisée, et ce, avec une
touche de créativité. Selon Craig (1978), les dimensions personnelles et créatrices
constituent des éléments clés et encouragent l’individu à rester lui-même tout au
long de la recherche et aussi lors de la transmission des expériences aux autres.
2.4.2 Dimension expérientielle
À cette étape, j’ai dû dans un premier temps rassembler toutes les données
et toutes les découvertes recueillies afin de communiquer mes résultats. J’ai
éprouvé de la difficulté à communiquer ma pensée et mes réflexions puisque
j’étais déjà rendue ailleurs, j’avais cheminé. C’est à ce moment que j’ai pris
conscience de mon évolution et de mon cheminement tant au niveau professionnel
qu’au niveau personnel.
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J’ai eu de la difficulté à organiser mes idées de manière à ce qu’elles soient
claires et précises. Cependant, l’analyse des divers outils m’a amenée à faire des
prises de conscience sur les émotions.
Étant donné que j’apprenais à me faire confiance cela ma donné l’énergie
nécessaire pour terminer cet essai. Ce n’est pas toujours facile de parler de soi sur
papier et d’utiliser la justesse des mots pour dire exactement ce que nous
ressentons. J’ai trouvé cela difficile d’expliquer mon ancienne et ma nouvelle
réalité afin de rendre concret mon vécu professionnel et personnel étant donné que
j’ai subi plusieurs transformations intérieures et des changements de pratique. En
créant des tableaux, je suis arrivée à faire ressortir l’essentiel de mes découvertes.
2.5 Conclusion des étapes de la démarche heuristique
Le questionnement heuristique demande du courage et un désir profond
pour passer à travers les épreuves auxquelles une telle recherche peut nous
confronter. L’idée de faire constamment des retours en arrière dans sa vie
professionnelle et personnelle afin de pouvoir par la suite regarder vers l’avant en
est un exemple concret d’une possible difficulté. Aussi, faire preuve d’humilité
nous ramène à notre propre conscience ainsi qu’à la découverte de soi. Cette
recherche viendra toucher au niveau émotionnel, face à la douleur, ce n’est pas
toujours facile de persévérer et d’avancer vers l’inconnu. Prendre le temps de se
laisser-aller lorsque nous ressentons des émotions n’est pas nécessairement une
action habituelle et la tendance à les refouler et à faire comme si tout allait bien
peut nous guetter et nous attendre à l’autre bout de notre parcours. Il faut
absolument en être conscient.
Le fait d’être constamment en déséquilibre et de ne pas contrôler toutes les
situations déstabilisantes demanderont de l’acceptation. Donc, l’abandon devient
nécessaire et il faut laisser venir la vie à soi plutôt que de chercher à aller vers elle.
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Le troisième chapitre quant à lui a pour objectif de communiquer l’analyse
des résultats. Il sera question de la compréhension des transformations intérieures
ainsi que des changements de pratique qui ont émergé à la suite de l’exploration de
la question spécifique de recherche. Toutes les découvertes de cette exploration,
réalisées grâce à divers outils, ont été mises en annexe A.
TROISIÈME CHAPITRE : ANALYSE ET COMPRÉHENSION DES
TRANSFORMATIONS INTÉRIEURES ET DES CHANGEMENT DE
PRATIQUE
1. ANALYSE DES TRANSFORMATIONS INTÉRIEURES ET DES
CHANGEMENTS DE PRATIQUE
1.1 Les transformations intérieures
Je pense que pour changer véritablement, nous devons nous transformer,
nous devons changer intérieurement. Les transformations intérieures m’ont aidée à
retrouver l’enseignante que j’étais. Plusieurs côtés de ma personnalité se sont
révélés et quelques-uns se sont modifiés. À mon avis ces transformations se sont
manifestées lors de la dernière étape du deuil l’acceptation (voir en annexe A).
C’est à cette étape que j’ ai commencé à accepter l’enseignante réelle que j’étais.
Les transformations se vivent intérieurement et elles peuvent être diverses.
Ce sont des transformations au niveau des prises de conscience, des représentations,
des perceptions, de l’image de soi, des réflexions, des idées et des émotions.
1.2 Les changements de pratique
Les changements de pratique quant à eux sont des modifications observables
et tangibles dans notre attitude, nos agissements et nos comportements. Ce sont des
changements au niveau des procédures, des actions, des interventions, des
stratégies, des relations, etc. Mes découvertes m’ont non seulement apporté des
transformations intérieures, mais également des changements tangibles dans ma
pratique particulièrement par rapport à ma responsabilité d’autorité.
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1.3 Présentation des transformations intérieures et des changements de
pratique
À travers les étapes du deuil, plusieurs émotions telles que la négation, la
tristesse, la colère, la culpabilité m’ont habitée quotidiennement. J’ai appris à
maîtriser mes émotions et ces dernières m’ont amenée graduellement à accepter
l’enseignante réelle avec ses qualités et ses faiblesses, ce qui a permis, par la suite,
d’apporter des changements dans ma profession. Selon Goleman (2002), l’humain
qui apprend à maîtriser ses émotions évolue mieux avec le changement et s’adapte
plus facilement.
À l’intérieur de cette analyse, il est difficile de séparer les transformations
intérieures et les changements de pratique puisque ces deux aspects sont intimement
reliés. «En somme, celui qui veut changer de façon durable et satisfaisante doit être
capable de le faire à la fois à l’intérieur et à l’extérieur, en créant un cercle
«vertueux» dans lequel les deux types de mutations interagissent». (Pasini et
Donota, 2001, p. 12)
1.3.1 L ‘acceptation de l’enseignante réelle grôce aux cinq étapes du deuil
Premièrement, traverser les cinq étapes du deuil m’a amenée à vivre des
transformations intérieures qui ont conduit vers des changements dans mon attitude
et mes comportements. D’après Pinard
Le deuil, comme tous les grands «chaos» de la vie, recèle un grand
potentiel d’évolution spirituelle, car la souffrance a le pouvoir de
nous rapprocher de notre sensibilité. Elle nous rend ainsi plus
authentique et nous ouvre à notre véritable identité. Vécue et
dépassée, cette souffrance donne une dimension plus vaste, plus
profonde à notre être et à la vie. (Pinard, 1997, p. 175)
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1.3.2 L ‘acceptation amène une meilleure connaissance de soi
Tout d’abord, l’acceptation de l’enseignante réelle m’a amenée à une
meilleure conscience de soi comme professionnelle de l’enseignement. «La
conscience de soi désigne posséder une connaissance approfondie de ses propres
émotions, ses forces, ses limites, de ses propres valeurs et motivations». (Goleman,
2002, p. 61) L’humain est doté de la capacité à nominer quelques-unes de ses
qualités et faiblesses. Il est capable aussi d’identifier certains besoins et valeurs.
Cependant, je pense que c’est en vivant des expériences que l’humain apprend à
mieux se connaître intérieurement. Ainsi, il se donne la chance d’exister et d’être
lui-même sans avoir besoin de porter des masques. «Le fait de l’expérimenter dans
tout mon être m’a confirmé une fois de plus que le savoir sans l’expérience vécue
dans sa propre chair, dans son coeur, dans son âme, est comme un squelette sans
vie». (Portelance, 2007, p. 51-52)
«En apprenant à nous connaître, nous apprendrons aussi à renforcer les
aspects propres à encourager la résilience». (Brooks et Goldstein, 2006, p. 11) J’ai
réussi à m’adapter et à composer avec ma réalité malgré les embûches rencontrées.
Aujourd’hui, je suis plus confiante et plus positive face aux changements puisque je
suis consciente qu’ils sont garants de trésors inespérés. Je suis heureuse parce que
j’ai l’impression d’avoir remporté une victoire sur moi-même. Non seulement je me
sens bien dans ma peau, mais aussi j’accueille maintenant mieux les difficultés
rencontrées dans l’enseignement que ce soit auprès des élèves ou du personnel de
l’école parce que je me connais mieux et que j’ai davantage confiance en mes
capacités professionnelles et personnelles. De plus, je contrôle mieux le stress. Je
réussis à mieux communiquer mes besoins. Je suis plus habile à résoudre les
problèmes et à prendre des décisions réfléchies selon des attentes et des buts
réalistes. J’ai réussi à faire face à ma propre réalité en apportant des changements
nécessaires pour vivre des moments heureux. Donc, il y a lieu de croire que je
développe des attitudes et des comportements qui mènent à la résilience. La
résilience c’est «la capacité à réussir, à vivre et à se développer positivement, de
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manière socialement acceptable, en dépit du stress ou d’une adversité qui
comportent normalement le risque grave d’une issue négative». (Cyrulnik, 2002,
p. 8)
1.3.3 La connaissance de soi à travers la conscience des émotions
Comme il a déjà été mentionné, je suis plus sensible aux signaux que
m’envoient mon corps et je suis devenue habile pour poser des questions afin de
mieux cerner le malaise qui m’habite. Dès que je sens qu’une émotion m’envahit, je
cherche tout de suite ce qui ne va pas en essayant de trouver la réponse par le biais
du questionnement. Par exemple, en me posant une question, si je ressens de la
tristesse, je comprends tout de suite la raison de mon malaise. Certains exercices
proposés par Weisinger (2002) m’ont amenée à être plus attentive à mon corps, ce
qui m’a permis de devenir plus sensible. C’est une transformation que je trouve
importante puisque je n’ai plus besoin de chercher longtemps ce qui me rend mal à
l’aise. Aussi, je sais comment m’occuper de mon émotion pour éviter que cette
dernière m’envahisse et j’ai appris à réagir autrement.
1.3.3.1 Exemple des transformations intérieures et des changements apportés suite
à la prise de conscience des émotions
L’exemple suivant démontre une situation où j’ai pris conscience de mes
émotions (transformation intérieure) et où j’ai appris à faire autrement (changement
dans ma pratique).
La grande majorité du temps, c’est moi qui organisais des projets pour les
élèves de sixième année (danses et coucher à l’école, bal des finissants...), car ils ne
semblaient pas vouloir s’investir. Par exemple, lorsque j’organisais des réunions
pour leur permettre de vivre des activités, ils avaient toujours de bonnes excuses
pour ne pas se présenter à celles-ci. Donc, je choisissais de faire seule tout le travail
parce que j’avais peur qu’ils me trouvent ennuyante et surtout qu’ils ne m’aiment
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pas. L’émotion de la peur me faisait donc agir ainsi. Alors, j’étais prête à tout
organiser sans rien attendre d’eux en retour. De plus, ils me disaient régulièrement
qu’ils souhaitaient que leur dernière année soit mémorable, alors «La coupable»
(subpersonnalité) faisait tout ce qui était en son pouvoir pour leur offrir une année
inoubliable. Selon moi, si les élèves avaient trouvé leur année ennuyante cela aurait
été uniquement de ma faute parce que j’ai toujours appris à plaire aux autres et à
exécuter toutes leurs volontés. Je pensais que tout reposait sur moi étant donné que
j’étais responsable de la classe.
«La frustrée» (subpersonnalité) a souvent eu le goût de réagir parce qu’elle
trouvait que les élèves étaient assez matures pour vivre par eux-mêmes leurs
propres projets et que ces derniers allaient leur faire réaliser des apprentissages
intéressants et de nouvelles habiletés. «La frustrée» était souvent en colère,
cependant j’ai choisi de ne pas l’écouter, à ce moment-là, c’était beaucoup plus
facile de me taire et de m’oublier de sorte que je ne me retrouvais pas face à
l’inconnu.
Malgré toutes ces énergies déployées dans le but de leur faire plaisir, ce
n’était jamais assez. Je recevais continuellement des critiques négatives de leur
part. Pourtant, je continuais à m’investir pour réaliser des activités intéressantes,
car je craignais qu’ils n’aiment pas leur année à cause de moi et cela me faisait
sentir coupable.
Si j’avais pu nommer et identifier cette colère qui m’habitait et surtout les
raisons pour lesquelles je vivais cette frustration, j’aurais peut-être pu agir
autrement. D’ailleurs, lors de cette prise de conscience, j’ai commencé à changer
mes interventions auprès des élèves. J’avais une autre vision de ma responsabilité
d’autorité. J’ai compris que ce n’était pas à moi de vivre leurs projets, mais bien à
eux. J’ai réalisé que c’était une décision qui leur appartenait et dont ils devaient se
responsabiliser. Quant à moi, je me suis défaite de cette responsabilité. À ce
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moment-là, je me suis sentie moins coupable et j’ai appris aux élèves à devenir
plus responsables.
Peu à peu, l’enseignement était perçu différemment, c’est-à-dire avec une
autre vision. J’ai compris que je n’étais pas la seule responsable de tout à
l’intérieur d’une classe. Lorsque Goleman (1999) dit que nos émotions
déterminent nos actions, c’est la culpabilité qui m’amenait à organiser des activités
(agir) pour les élèves et j’étais en colère puisque j’allais à l’encontre de mes
principales valeurs qui sont de rendre les élèves responsables et autonomes. La
découverte d’une autre forme d’intelligence (l’intelligence émotionnelle) apportait
des transformations intérieures ainsi que des changements dans ma pratique
professionnelle. Selon Stone (2001), plus nous apprenons à nous découvrir, cela
devient une nouvelle information pour poursuivre notre voyage. Désormais, j’étais
davantage à l’écoute de mes émotions dans le sens où je devenais de plus en plus
habile à les identifier et j ‘étais surtout capable de dire pour quelles raisons je les
ressentais. Cette transformation intérieure me procurait un bien-être intérieur.
Aussi, celle-ci me permettait de vivre du succès face à ma responsabilité d’autorité
parce que j’arrivais à créer une distance entre moi et mes élèves. Je comprenais
mieux également ce que j’attendais d’eux comme enseignante. Comme je désirais
que les élèves de sixième année deviennent autonomes puisque je jugeais que cette
habileté était essentielle pour leurs apprentissages ainsi que pour leur
développement personnel, j’ai dû faire des changements dans le but de leur confier
des responsabilités. Donc, j’ai créé des comités comme le comité de fmancement,
le comité d’album, etc. J’ai pris conscience que je devais être mieux organisée si je
voulais atteindre ces objectifs professionnels.
J’ai également pris conscience de mes émotions en utilisant l’approche de
l’écriture lors de l’analyse de mes récits d’expériences en enseignement. J’ai tenu
un récit sur les expériences en enseignement, mais plus spécifiquement en ce qui
concerne ma responsabilité d’autorité. J’ai utilisé des moyens proposés par
Weinsinger (2002) présentés au tableau 7 (p. 72) pour analyser la conscience de
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mes émotions. Cette analyse m’a permis d’améliorer non seulement ma conscience
au niveau des émotions et aussi de vivre des transformations intérieures et des
changements de pratique.
Tableau 7
Moyens proposés par Weisinger (2002) pour analyser la conscience des émotions
Moyens pour analyser la conscience de ses Questionnements
émotions
Intention Qu’est-ce que je voulais?
Sens Comment je me sentais dans mon corps?
Perception Ai-je des perceptions sur cette personne, cette
situation?
Action Comment est-ce que j’ ai agi?
Émotion Quelle émotion je ressentais?
Inspiré de Weisinger (2002), L’intelligence émotionnelle au travail, gérer ses émotions et améliorer
ses relations avec les autres.
1.3.3.2 Analyse des récits d ‘expériences en enseignement
Dans cette partie, je vais reprendre chacun des moyens proposés par
Weinsinger (2002) pour analyser la conscience des émotions en décrivant l’impact
de cette exploration en lien avec la responsabilité d’autorité. Les transformations
intérieures et les changements de pratique sont également intégrés dans cette
analyse. Un extrait du récit des expériences en enseignement auprès d’un élève se
retrouve en annexe B.
1.3.3.3 Analyse de l’intention (Qu ‘est-ce queje voulais?)
J’ai pris conscience qu’il était préférable de bien connaître notre intention
avant d’intervenir. Ainsi, cela m’aide à orienter mes interventions et également à
me préparer en conséquence lorsque c’est possible bien sûr. Parfois, je dois
intervenir sur-le-champ, sans avoir nécessairement le temps d’analyser la situation.
Par contre, lorsque je juge que c’est nécessaire, je prends le temps d’analyser cette
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dernière et de réajuster mon intervention par la suite. Il est possible de faire des
retours en arrière et les enfants comprennent bien que les enseignants puissent eux
aussi faire des erreurs puisque nous sommes humains. L’important, c’est d’être à
l’aise dans ce que nous faisons et dans les décisions que nous prenons.
J’ai pris conscience que mes interventions sont importantes aux yeux des
enfants puisque je ressens qu’ils ont besoin de connaître mes limites et je
m’aperçois qu’ils me demandent de les aider à comprendre ce qui est acceptable
pour eux. De plus, ils ont également besoin de se faire aider lorsqu’ils font des
choix.
J’ai compris que lorsque j’interviens, c’est uniquement pour aider les enfants
et non dans le but de me sentir compétente si l’intervention fonctionne ou
incompétente si c’est l’inverse. La question que je me pose : Est-ce que j’ai aidé
l’enfant à cheminer? Au contraire, si je ne réussis pas une intervention parce que
l’enfant n’accède pas à ma demande, je ne le perçois plus comme étant négatif. Je
me dis plutôt que je n’ai pas compris le besoin de l’enfant. Donc, soit que je
réajuste mon intervention ou que je vais chercher de l’aide, par exemple, auprès de
la technicienne en éducation spécialisée de l’école. Comme j’ai plus confiance en
mes compétences, j’accepte de me faire aider par mes collègues, je ne le vois plus
comme étant une faiblesse, mais bien comme étant un signe de maturité puisqu’il
n’y a pas de honte à demander de l’aide. Ainsi, j’augmente mon bagage de
connaissances en ce qui concerne mes interventions. Je ne ressens plus du stress
parce que je ne me mets plus autant de pression. Aussi, je n’ai plus peur de me faire
juger par mes collègues puisque j’ai davantage confiance en moi, mais surtout parce
que ma vision sur ma responsabilité d’autorité s’est modifiée, c’est-à-dire qu’elle
fait désormais partie d’un tout et celle-ci est égale aux autres sphères de
l’enseignement (planification, évaluation...).
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1.3.3.4 Analyse du sens (Commentje me sentais dans mon corps?)
J’ai appris à reconnaître les différentes émotions qui m’habitaient pendant
mes interventions. Cependant, j ‘ai réalisé que chaque émotion fait réagir mon corps
différemment. Par exemple, lorsque je ressens de la colère, mes joues deviennent
rouges et chaudes et je sens mon estomac se serrer. Tous ces signes m’indiquent
que je vis l’émotion de la colère et je sais désormais que si je la laisse monter; je
perds le contrôle soit en criant ou soit en prononçant des paroles blessantes. Donc,
je peux affirmer que cette analyse des observations dans l’enseignement m’a donné
la chance d’ouvrir ma conscience des émotions dans le but de mieux me connaître
comme personne et intervenante. Aussi, je suis davantage plus sensible face aux
signes que mon corps m’envoie.
J’ai parlé ici uniquement de l’émotion de la colère, par contre je suis aussi
capable de reconnaître les autres émotions telles que la tristesse, la culpabilité...
J’ai réalisé que lorsque je suis capable d’identifier l’émotion, je gère mieux mon
stress et mes interventions. Je trouve que j’ai davantage de pouvoir sur mes actions.
Pour être honnête, je n’ai pas toujours trouvé cela facile de reconnaître mes
émotions puisque une fois que je les avais identifiées, je ne savais pas toujours
comment réagir et j’irais même jusqu’ à dire que, très souvent, je ne désirais pas leur
existence puisqu’elles me rendaient mal à l’aise. Les émotions venaient me
déranger et ces dernières n’arrivaient pas nécessairement dans des moments
opportuns. J’ai dû apprendre à les accueillir et à les accepter. Pour être franche, il
m’arrive encore d’éprouver de la difficulté à les laisser entrer dans ma vie et à leur
faire une place. Parfois, je répète cette phrase: «Émotion de la colère, je sais que tu
es présente dans mon corps et je t’accueille maintenant.» Par la suite, je me
demande quelle est l’intervention appropriée pour entendre le besoin de mon
émotion qui se manifeste. La plupart du temps, je laisse exprimer et sortir mon
émotion en dialoguant avec elle, cependant si ce n’est pas possible, je prends de
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bonnes respirations et je me laisse le temps pour réfléchir avant d’agir. De cette
manière, cela m’évite de réagir impulsivement.
Comme je me connais mieux, il devient plus facile de détecter chez les
élèves les émotions qu’ils ressentent et qui se manifestent par le biais de leur corps.
Aussi, je comprends mieux les enfants qui font des colères et je ne me sens plus
menacée. «Me sentant moins menacée, je pouvais les écouter davantage et faire
preuve d’une plus grande disponibilité intérieure». (Conclamin, 199, p. 149) C’est
tout à fait ce que j ‘ai vécu également. En étant plus présente et disponible, je suis
consciente que les enfants ont des besoins particuliers. Par exemple, lorsqu’ils font
des colères, ces derniers ont besoin d’un temps d’arrêt pour vivre leur émotion
avant de recevoir l’intervention. Ensuite, je pense qu’ils sont davantage disponibles
pour entendre et comprendre notre message. En connaissant un enfant et en sachant
reconnaître les signaux des émotions émis par son corps, il est plus facile d’arrêter
celles-ci avant qu’elles fassent des dommages. L’important, c’est de rendre l’enfant
responsable afm qu’il puisse par lui-même prendre conscience de ses signes. Après,
il est important de l’aider à trouver des moyens qui lui conviennent.
Maintenant, je peux aussi les aider à nommer leurs émotions et je les invite à
venir m’en parler. Le «Comment je me sens?» est devenu important à l’intérieur de
mon conseil de coopération’°. Au début de mon conseil, les élèves sont invités à
venir parler de leurs émotions devant la classe. Je tiens à mentionner que cette
activité est volontaire. Le but de cette dernière permet à l’enfant de dire comment il
se sent. Ainsi, il peut se libérer et nous trouvons ensemble des moyens pour l’aider
à mieux vivre avec son émotion. Cette façon de faire, implique les élèves et les
amène tout aussi à devenir responsables de ce qu’ ils ressentent. Je suis contente
d’avoir apporté une nouveauté dans mon conseil de coopération parce que ma
présence et ma relation auprès des élèves se sont transformées.
10 Les élèves se regroupent en cercle pour discuter de la vie de la classe. Librement, mais tout en
respectant le droit de parole, ils peuvent donner leurs commentaires sur un sujet, apporter une idée,
féliciter un élève, etc.
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Je pense que c’est en réalisant comment je me sentais réellement dans mon
corps si j ‘en suis venue à la conclusion que je vivais un malaise. C’est à ce moment
que j’ai pris la décision d’agir en faisant autrement. Donc, je suis devenue plus
réceptive et à l’écoute de la conscience de mes émotions. Alors, j ‘ai vécu des
transformations intérieures qui à leur tour ont apporté des changements dans mon
attitude et mes comportements.
1.3.3.5 Analyse de la perception (Est-ce quej ‘ai des perceptions sur cette
personne ou cette situation?)
Auger (2004) prétend que les émotions proviennent de la pensée, c’est-à-
dire de notre dialogue intérieur et de nos perceptions. «Ce sont les idées entretenues
à propos d’une occasion (un événement, une situation ou même une personne), le
regard que l’on porte, l’interprétation, le jugement que l’on porte sur cette occasion
ou sur cette personne qui causent des émotions». (Milot, 2005, p. 25)
Il est vrai de dire que ma perception influençait, parfois, mes émotions.
Par exemple, si je jugeais un élève, il m’arrivait de ressentir de la tristesse si je
trouvais que ce dernier faisait pitié. Comme la conscience de mes émotions
devenait plus présente dans mes interventions, j’écoutais les émotions ressenties
et je me disais : «Qu’est-ce que cette émotion vient chercher en moi?» Plus
souvent qu’autrement, je découvrais que lorsque je ressentais une émotion forte
c’était moi qui éprouvais un problème face à la situation et la cause n’était pas
nécessairement le comportement de l’élève. Cette conscience m’a amenée à une
plus grande connaissance de ma personnalité. De plus, graduellement, je vivais
moins mes émotions avec intensité pendant mes interventions, c’est-à-dire que je
me sentais moins impliquée émotionnellement. Lorsque je comprenais la raison
pour laquelle une émotion se déclenchait dans une situation ou une intervention,
cela me permettait de changer mon attitude ainsi que mes comportements. Donc,
par exemple, l’intensité de la colère diminuait.
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Aussi, j’ai pris conscience qu’à certains moments, «La juge» était présente
lors des interventions et je me suis aperçue que lorsque celle-ci se manifestait,
j’avais de la difficulté à avoir une vision claire de la réalité de sorte que
j’interprétais la situation selon ma perception. Alors, j’ai appris que lorsque j’avais
une perception, il était important d’aller vérifier auprès de l’élève puisqu’il était
possible que je n’aie pas raison. En allant vérifier auprès d’eux, cela m’a donné la
chance de mieux comprendre certains de leurs comportements et ainsi par la suite,
j ‘étais davantage en mesure de les aider dans leur besoin.
Je pense qu’il est également important de mentionner que nous pouvons
ressentir une émotion ou que nous agissons sans nécessairement avoir une
perception. Selon Chabot (1998) et Goleman (1997), c’est suite à un événement que
notre esprit nous fait penser différemment et ainsi, nous réagissons en adoptant
divers comportements. D’après Larivey (2002), les émotions surviennent lors d’un
contact avec le monde extérieur et elles peuvent aussi être suscitées par la pensée.
Personnellement, je suis en accord avec Larivey (2002) puisque lors de l’analyse de
mes récits, j’ai réalisé que certaines émotions éprouvées pouvaient provenir d’une
pensée ou tout simplement suite à une situation sans que je porte un jugement. Par
contre, j’ai réalisé que peu importe si l’émotion provient d’une pensée ou d’une
situation, je dois aller vérifier ce qui se passe à l’intérieur de moi. Pourquoi, je
réagis ainsi? Je pense que l’essentiel est d’abord d’apprendre à se connaître comme
intervenant pour ensuite prendre des décisions éclairées et réfléchies pendant les
interventions. Aucune intervention n’est pareille, donc il faut se faire confiance,
écouter ses émotions, ses besoins tout en respectant bien sûr ceux des enfants.
1.3.3.6 Analyse de l’action (Comment est-ce quej’ai agi?)
En prenant conscience de mes agissements lors de mes interventions avec
les élèves, j ‘ai remarqué qu’il m’arrivait parfois de laisser les émotions prendre le
contrôle durant la situation. J’ai réalisé que lorsque j’étais envahie par une émotion,
j’avais de la difficulté à réfléchir à la situation parce que je m’emportais facilement.
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Donc, «La coupable» était présente et je regrettais mon attitude et mon
comportement que j’avais eus à l’égard d’un élève. Je tiens à dire cependant que je
n’ai jamais utilisé la violence physique ou verbale, mais comme j’ai un petit côté
perfectionniste, je jugeais que certaines interventions n’avaient pas été appropriées
et que celles-ci donnaient place à l’amélioration.
En analysant mes comportements, j’ai compris que je ne prenais pas assez le
temps d’écouter les élèves. Lorsque je me suis intéressée à ce que les élèves
ressentaient, j’ai vu qu’ ils me respectaient pius et que ma relation avec ces derniers
se modifiait dans le sens où ils me faisaient davantage confiance et même que
certains venaient me faire des confidences.
1.3.3. 7 Émotions (Quelles émotions ai-je ressenties?)
Les moyens pour développer la conscience des émotions selon Weisinger
(2002) présentés au tableau 8, (p. 79) m’ont aidée à mieux reconnaître mes
émotions. J’ai appris à nominer mes émotions tout en utilisant le message «je» pour
les exprimer et aussi dans le but de mieux faire comprendre mon message.
Également certains outils comme le dialogue intérieur avec les subpersonnalités
m’ont aidée à découvrir certains traits de ma personnalité. Par le biais de cette
analyse, j’ai réalisé que la fréquence de certaines émotions m’indiquait que celles-
ci étaient refoulées, notamment la colère et la tristesse.
La connaissance des émotions m’a permis non seulement d’apprendre à
mieux communiquer puisque j’ai compris l’importance de dire à l’autre comment je
me sentais, mais également à prendre le goût de m’ouvrir aux autres.
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Tableau 8
Moyens pour développer la conscience des émotions
Examiner ses perceptions Utilités
Formuler les phrases en débutant par le «j e». Par En utilisant le message en «j e», la pensée devient
exemple, «Je pense qu’il est préférable de plus claire et le message est plus compréhensible,
rencontrer ses parents.» cela évite l’ambiguïté.
Engager un dialogue intérieur en choisissant un Le dialogue intérieur permet de découvrir des
moment calme pour le faire. traits cachés de sa personnalité.
Observer les dialogues qui reviennent La fréquence d’un dialogue est révélatrice d’une
fréqueniment. émotion cachée, d’une fausse perception...
Après une situation vécue, prendre le temps de Ce moyen permettra de décoder pour mieux
la revoir dans sa tête et écrire les moments qui comprendre un message.
vous ont interpellés.
Demander à son entourage leurs perceptions La communication amène à voir les choses
pour les vérifier avec les vôtres, différemment.
Développer ses sens Utilités
En faisant des promenades, se mettre à l’écoute Ce moyen permet d’éveiller les sens à tout ce qui
de ses sens: identifier des odeurs, porter se passe autour de nous.
attention aux sons qu’on entend, remarquer ce
que le corps ressent...
Dans son milieu de travail, utiliser ses sens pour Ces observations permettront de dégager
recueillir des informations et à la fin de la l’humeur du groupe et de changer ses
journée examiner les données recueillies. interventions.
Prendre conscience que les données sensorielles Ce moyen permet d’arriver à des conclusions
agissent sur nos perceptions. beaucoup plus justes de la réalité.
Apprendre à connaître ses intentions Utilités
Croire en ses comportements. Cette action permet d’avoir confiance en ses
capacités et de prendre les décisions
appropriées.
Observer ses comportements et suivre ses Cette observation permet de comprendre nos
émotions. réelles intentions en écoutant ce que le corps
désir (quel est notre besoin?).
Être honnête avec soi-même. L’honnêteté est la meilleure façon de trouver
son intention. Par exemple, vous voulez devenir
directeur d’école pour vous ou pour montrer à
vos parents que vous avez de l’ambition?
Porter attention à ses gestes Utilités
Observer un geste en particulier à chaque jour. Ce moyen permet d’observer un geste en
particulier pour essayer de trouver sa
signification.
Observer l’effet de ses gestes sur les autres. Permet de développer une sensibilité pour les
autres.
Porter attention aux réactions obtenues. Permet de modifier nos comportements pour
avoir de meilleurs résultats attendus.
Comprendre l’effet que nos gestes ont sur les Permet d’améliorer les relations avec
autres, l’entourage basées sur le respect et l’harmonie.
Inspiré de Weisinger (2002), L’intelligence émotionnelle au travail, gérer ses émotions et améliorer
ses relations avec les autres.
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Comme il a été mentionné au chapitre 1, je m’étais complètement isolée et
je n’éprouvais plus de plaisir à communiquer, et ce, tant au niveau de ma vie
professionnelle que de ma vie personnelle. En utilisant le message «je», j ‘ai senti
l’esprit d’ouverture chez l’élève puisque s’ouvrir indique au messager que nous lui
faisons confiance. Ce lien de confiance m’a permis d’utiliser ma sensibilité à bon
escient. Donc, comme je l’ai mentionné ci-dessus, les élèves se sont confiés à leur
tour. De plus, j’ai été plus ouverte aux besoins du groupe. Je pense qu’en début
d’année, mieux vaut ne pas se créer des attentes pour éviter la déception.
Maintenant, j’attends de connaître mon groupe et par la suite, je crée mon ambiance
et mes interventions selon leurs besoins.
Avant la réalisation de cet essai, j ‘arrivais en début d’année avec des projets
et il m’arrivait d’être déçue lorsque je sentais que le groupe n’était pas intéressé
pour diverses raisons : manque de maturité, d’intérêt... Ma présence auprès des
élèves était plutôt centrée sur la réalisation des projets. Cette expérience m’a permis
de changer mon niveau de présence. Je suis désormais présente aux besoins des
élèves et j ‘attends de mieux les connaître avant de partir des projets avec eux selon
leurs goûts et leurs besoins. Donc, les projets deviennent le moyen. En 2006-2007,
j’ai réalisé que les enfants n’avaient pas besoin de vivre des projets pour être
heureux dans la classe ou pour acquérir des connaissances. Ils avaient
principalement besoin que je les aide à développer leur écoute. Donc, je suis partie
de ce besoin et j’ai orienté mes interventions dans ce sens. Par exemple, dans une
activité de coopération, j ‘ai demandé aux élèves ce qui, selon eux, était important
de développer comme habiletés pour développer l’écoute. L’expérience fut
enrichissante parce que les élèves ont eu des améliorations spectaculaires. Tout
d’abord, ils communiquaient mieux entre eux lors des travaux d’équipe et les
résultats scolaires s’amélioraient. Alors, ces deux changements témoignent de
l’importance d’écouter les besoins des élèves.
Aussi, je me suis aperçue que le fait d’identifier mes émotions dans le
dialogue, «La frustrée» était moins présente. Je me donnais la chance de
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m’exprimer en toute franchise et cela m’a pemiis d’être authentique. Le secret est
de ne pas se mentir à soi-même puisque les résultats ne représenteront pas la réalité.
Je pense que l’authenticité m’a permis de cheminer rapidement.
Ma manière de percevoir les comportements désagréables a également
changé. J’ai compris qu’un enfant qui agissait de la sorte ne m’attaquait pas moi
personnellement, mais plutôt la situation, une autre personne, etc. Donc, au lieu
d’agir en me mettant tout de suite sur la défensive, j’ai adopté un esprit d’ouverture.
1.3.4 L ‘acceptation de soi amène aussi la confiance en soi et l’estime de soi
Tout d’abord, l’acceptation a augmenté ma confiance (transformation
intérieure), je croyais davantage en mes capacités, alors je vivais moins dans le
doute. Grâce à ma confiance, j’ai eu la force et le courage d’apporter des
changements dans ma pratique. Godart (2007) affirme que
La confiance en soi est en quelque sorte l’essence du moteur que
constitue la volonté dans nos actions. Sans elle, nous doutons. Et
chacun sait combien le doute est paralysant, combien il empêche
d’agir. Il faut donc cesser de douter pour passer à l’acte. Passer à
l’acte, c’est-à-dire exister en soi pour soi. (Godart, 2007 p. 132)
Comme je me faisais confiance, je suis devenue moins exigeante envers
moi. Donc, j’étais forcément moins perfectionniste. J’ai appris à me féliciter lorsque
j’adopte de bons comportements. Si j’éprouve des difficultés, je m’encourage en me
disant que je suis capable. Les gens de mon entourage ont constaté que j’étais moins
dure envers moi-même et moins négative. À quelques reprises, ils m’ont dit que
j ‘étais plus sereine. En effet, à l’heure actuelle, je me sens plus en paix avec moi
même. Mes subpersonnalités sont encore présentes, mais elles ont vécu des
transformations. Par exemple, «La juge» est toujours là, cependant elle n’a plus la
même vision, son image s’est transformée. Elle a évolué et elle a pris un peu de
maturité. Au début, «La juge» était présente pour se dévaloriser. Celle-ci est
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devenue critique non plus pour détruire, mais elle critique positivement pour faire
avancer les choses. «Plutôt que de tenter de se débarrasser des subpersonnalités, de
les refouler ou de vouloir les contrôler, le but est davantage de les transformer et,
ultimement, de les utiliser de façon positive.» (Withrnore, 1988, p. 158) J’ai appris
à mieux m’aimer en me connaissant davantage.
Selon Christophe (2006), l’estime de soi commence d’abord par
l’acceptation de soi (s’accepter pour s’estimer). En acceptant mes qualités, mes
faiblesses, mes limites et mes valeurs, j’ai appris à m’aimer telle que je suis. J’ai
appris à travailler davantage avec mes forces, mais sans toutefois nier mes
faiblesses. Apprendre à m’apprécier m’a permis d’apporter des changements dans
mes comportements.
D’après Christophe (2006), l’estime de soi s’exprime à travers le regard que
l’on porte sur soi (émotions, pensées et comportements) et détermine qui nous
sommes comme humain. Je suis d’accord avec cet auteur puisqu’en apprenant à
mieux découvrir mes émotions, mes pensées ont changé positivement et j’ai adopté
des comportements complètement différents puisque je n’ai plus le même regard sur
ma personne et de plus, je m’accepte telle que je suis.
Graduellement, je laissais place à l’erreur et je me suis aperçue que j ‘étais
plus capable d’accepter les changements. Autrefois, face aux changements, j’étais
craintive par peur de commettre des erreurs et de subir des échecs. Donc, en faisant
place à l’erreur, j’apprivoisais les changements. En même temps, l’émotion de la
peur était moins présente puisque j’acceptais de me tromper. J’ai amélioré ma
patience et je laisse désormais le temps arranger les situations.
1.3.5 L ‘estime de soi en lien avec l’affirmation de soi
Lorsque l’humain s’estime, il est capable de réfléchir sur lui et de s’observer
en train d’agir (s’analyser, se changer, s’adapter et s’améliorer). En m’observant,
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j’ai réalisé que j’accordais trop d’importance aux autres et que je ne prenais pas ma
place. J’ai réalisé que j’étais malheureuse dans cette situation puisque en étant
incapable de m’affirmer, les décisions prises ne m’appartenaient pas et ne
ressemblaient pas toujours à mes valeurs et à ma personnalité. Maintenant comme
je me respecte, je suis capable de m’affirmer.
Je m’exprime davantage et j’ai appris à développer des arguments pour
défendre mes idées et mes points de vue. Je n’ai plus peur de dire ce que je pense
parce que je me préoccupe moins des jugements des autres. Auprès de mes deux
collègues, j ‘ai remarqué que mes idées étaient plus acceptées. Je sens que j e fais
désormais partie des prises de décision et je me sens importante. «Lorsque nous
changeons, le monde qui nous entoure change avec nous car nous le regardons plus
de la même façon». Christophe (2006, p. 383) Selon cet auteur, s’affirmer veut dire
s’écouter et se respecter. Je m’afflnne en écoutant mes besoins et en respectant mes
idées.
En m’affirmant, je suis capable de mettre mes limites et je peux dire non aux
enfants tout en ne me sentant pas coupable. Mes interventions sont moins longues
puisque je vais droit au but sans faire des détours. Je sais ce que je veux etje prends
des décisions dans ce sens.
1.3.6 La connaissance de soi et la confiance en soi à travers la découverte des
valeurs
Mon manque de confiance faisant en sorte que je recherchais sans cesse
l’approbation de mes deux collègues et voulant devenir comme l’enseignante que je
remplaçais, j’ai adopté en grande partie leurs valeurs sans me demander si ces
dernières correspondaient aux miennes. Ainsi,j’ai perdu mon identité personnelle et
cela a eu des répercussions au niveau de ma responsabilité d’autorité. Allain (2003)
affirme que
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L’adulte doit en venir à vivre sans les approbations, les
commentaires de tous ceux qui l’entourent, cesser d’écouter toutes
ces voix qui l’interpellent et se mettre à l’écoute da sa voix
intérieure. Laisser les autres prendre des décisions qui nous
concernent nous amène à vivre selon leurs valeurs, qui, si elles ne
sont pas forcément mauvaises, ne sont pas pour autant les nôtres.
Vivre ainsi entraîne dépendance, confusion, méfiance et
désengagement. (Allain, 2003, p. 133)
Puisque j’ai appris à mieux me connaître et à me faire confiance, cela m’a
permis de mieux identifier mes valeurs. Tant dans ma vie professionnelle que
personnelle, ces valeurs se ressemblent. Mes valeurs principales sont le respect, la
liberté d’expression, l’autonomie, la responsabilité et la coopération. Pour moi, ces
valeurs déterminent en grande partie ce que je désire enseigner à mes élèves. Je suis
consciente qu’il existe d’autres valeurs aussi importantes que celles que j’ai
mentionnées, par contre je pense qu’il est essentiel de faire des choix pour ne pas se
perdre.
À mon avis, il est préférable de développer trois ou quatre valeurs plutôt que
d’en posséder plusieurs et de ne pas avoir la chance de les enseigner, c’est d’ailleurs
ce que j’ai vécu. Je voulais enseigner plusieurs valeurs en même temps et
fmalement, je fmissais par manquer de temps et je laissais tout tomber. Maintenant,
je préfère en choisir moins, mais aller jusqu’au bout de mes interventions. Donc,
j’ai mis en place des moyens d’intervention pour développer ces dernières chez les
élèves. Par exemple, si je prends la valeur du respect, j’ai pris soin d’installer un
coin dans ma classe qui s’appelle : La résolution de conflits, où il y a des affiches
expliquant les étapes pour résoudre un conflit et des moyens pour le résoudre.
Aussi, dans le conseil de coopération, je prends du temps pour aider les élèves à
résoudre un conflit qui n’a pas été réglé parce que les élèves avaient besoin de mon
aide.
Il est vrai de dire que j’enseigne par l’entremise de mes valeurs, par contre en
apprenant à me connaître, j’ai développé une plus grande sensibilité et une plus
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grande ouverture sur autrui. Alors, je suis consciente que certains groupes ont
besoin de développer davantage une valeur plus qu’une autre et si cette dernière ne
fait pas partie de mes valeurs principales, je dois tout de même les aider à la
développer dans le but de respecter leurs besoins. D’où l’importance de bien
observer son groupe en début d’année pour reconnaître leurs besoins et par la suite,
faire des compromis entre mes besoins et les leurs. «Disons à nouveau que
reconnaître le besoin de l’autre ne veut pas dire que nous l’acceptons ni que nous
voulons le satisfaire, mais au moins que nous cherchons ensemble à nous
rencontrer». (D’Asembourg, 2001, p. 195)
1.3.7 La connaissance de soi et la confiance en soi amènent à faire des choix
comme professionnelle
Le fait de mieux me connaître comme enseignante m’a appris à découvrir
mes limites, c’est-à-dire ce que je trouve acceptable ou non comme comportement
chez les élèves. J’ai découvert mes limites en répondant aux questions suivantes
Quelles sont les règles de la classe que je juge les plus importantes? Quels
comportements viennent me chercher le plus au niveau des émotions et qui
m’enlèvent toute mon énergie? Qu’est-ce que je désire apprendre aux enfants
comme valeurs?
Le fait de me faire confiance me permet d’établir mes limites et de mieux
appliquer les techniques d’intervention. Selon mes valeurs, mes besoins, mes
limites et mes priorités, j’établis des règles avec lesquelles je suis à l’aise. En
écrivant mes règles, j’ai pris soin d’inventer une conséquence logique pour chacune
d’entre elles pour m’aider à agir immédiatement et m’éviter d’en rester seulement à
des paroles. «Les enfants savent que les vraies convictions des adultes se jugent
plus à leurs actes qu’à leurs propos». (AIlain, 2003, p. 249) Autant que possible,
j’essaie que ma conséquence soit logique avec le comportement indésirable afin que
l’élève puisse comprendre l’importance de la réparation de son geste. Par exemple,
lorsqu’un enfant entre dans la classe sans enlever ses souliers, il a pour conséquence
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de passer le balai. «Si les jeunes ne respectent pas les règles, c’est qu’ils ne les
comprennent pas». (D’Ansembourg, 2001, P. 208) Selon cet auteur, si l’enfant
comprend, d’où l’importance de bien expliquer nos règles, il sera davantage plus
enclin à coopérer, car comprendre donne un pouvoir sur l’action. À mon avis, une
bonne intervention passe d’abord par la communication. De plus, je me dois d’être
constante et cohérente dans mes interventions pour être crédible.
D’Ansembourg (2001) mentionne quatre étapes de communication
l’espace mental, les sentiments, les besoins et la demande. Grâce à ces étapes de
communication, j’ai trouvé une manière d’intervenir avec laquelle je suis plus à
l’aise maintenant parce que cette dernière me rejoint dans ma personnalité. J’ai
gardé les quatre étapes, mais j ‘ai modifié les noms et un peu leurs contenus afin de
rendre davantage les étapes accessibles dans un contexte de classe puisque je dois
intervenir fréquemment dans une journée. Les quatre étapes description des faits
réels, je parle de mes émotions, description du besoin et faire une demande claire
sont présentées à la figure 1 (p. 87).
Tout d’abord, lorsque j’interviens, je dis la raison pour laquelle j’interviens
en décrivant les faits observables du comportement dérangeant (description des
faits réels). Ensuite, je parle de comment je me sens face à ce comportement (je
parle de mes émotions). Par la suite, je décris mon besoin qui me fait ressentir cette
émotion (description du besoin). Puis, je termine en faisant une demande claire
(faire une demande claire). D’Ansembourg (2001) pense que si nous informons
l’autre de ce qui se passe en nous, nous l’invitons à se responsabiliser plutôt qu’à
obéir. Il affirme que
La faculté de formuler une demande négociable et donc de créer
vraiment l’espace de la rencontre est directement fonction de notre
sécurité et de notre force intérieure, de notre confiance en nous
mêmes. Elle suppose que nous sachions intimement que nous
pouvons accueillir le désaccord de l’autre sans craindre de devoir
démissionner de nous-mêmes. (D’Ansembourg, 2001, p. 118)
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Figure 1
Les quatre étapes de la communication
J’ai aussi cessé d’intervenir continuellement lorsqu’un comportement me
dérange plus ou moins. Par exemple, si un enfant bouge sur une chaise, je vérifie
avant en lui posant des questions et si je remarque que ce comportement n’influence
pas négativement son écoute et sa concentration, je garde mes énergies et
j’interviens sur d’autres comportements qui sont plus importants. Le fait de mieux
connaître mes limites m’a également amenée à découvrir mon style d’autorité.
escriPtion
des faits réels
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1.3.8 Changement dans mon style dautorité
En découvrant mes limites, cette connaissance m’a permis de trouver mon
style d’autorité. Canter (1976) décrit trois «styles d’autorité» qui correspondent à
des types de comportements présents durant les interactions entre l’enseignant et les
élèves : le non-affirmatif, l’agressif et l’affirmatif.
1.3.8.1 Le style non-affirmatif
L’enseignant non-affirmatif est celui qui ne laisse pas savoir clairement aux
élèves, ses valeurs, ses attentes et ses sentiments. Lorsque ce dernier arrive à
s’affinner, ceux-ci ne perçoivent pas ses paroles comme étant sérieuses. Les élèves
prennent énormément de place et décident pour l’enseignant. Les principales
caractéristiques de cet enseignant sont : parle trop, pense trop pour l’élève, réagit
tardivement pour obtenir le comportement souhaité, laisse plusieurs chances, n’est
pas constant et cohérent dans ses interventions. Au début de mon expérience auprès
des élèves de sixième année, j e me situais dans ce style d’autorité. En effet, j’avais
de la difficulté avec mon niveau d’affirmation dans le sens où j’intervenais sans
mettre en place les conséquences.
1.3.8.2 Le style agressif
L’enseignant communique clairement ses valeurs, ses attentes et ses
sentiments. Les élèves savent exactement à quoi s’attendre avec lui. Le grand
patron c’est l’enseignant. Les principales caractéristiques de cet enseignant sont
très affirmatif, antipathique, se fiche vite et crie pour obtenir ce qu’il veut, il tient
souvent les élèves sous la menace. Parfois, j’ai adopté ce style d’autorité lorsque je
sentais que je perdais le contrôle et que l’émotion de la colère contrôlait mes
comportements.
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1.3.8.3 Le style affirmatif
L’enseignant affirmatif communique et explique clairement ses valeurs, ses attentes
et ses sentiments. Les élèves sont conscients du mode de vie de la classe et se
sentent respectés. Ces derniers savent qui est responsable de l’enseignement, qui est
l’apprenant et quels rôles reviennent à chacun. Les principales caractéristiques de
cet enseignant sont : il est cohérent et constant dans ses interventions, permet aux
élèves de s’impliquer dans certaines sphères de la vie de la classe, il énonce ses
règlements, il utilise le message «je» lors de ses interventions.
Je suis devenue cette enseignante qui s’affirme parce que je me connais
mieux et j e me fais davantage confiance. Je suis capable d’ exprimer clairement mes
besoins et mes attentes parce que je connais les raisons pour lesquelles ces dernières
sont importantes puisqu’elles proviennent de mes valeurs dans l’enseignement.
Maintenant, je sais ce que j ‘accepte et ce que je trouve inacceptable. Je définis
mieux mon rôle dans ma responsabilité d’autorité et je sais désormais prendre ma
place tout en laissant celle aux élèves. Le tableau 9 voir (p. 90) présente la synthèse
des transformations intérieures et des changements de pratique.
Comme j’ai confiance en moi, je fais confiance aux élèves et je leur donne
des responsabilités. Je ne fais plus tout moi-même, je suis capable de déléguer. De
plus, j’ai appris que je ne peux pas contrôler les comportements des élèves, je dois
plutôt les prendre où ils sont rendus dans leur développement. Mon rôle est de les
ameneràaller plus loin.
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Tableau 9
Synthèse des transformations intérieures et des changements de pratique
Transformations intérieures Changements de pratique
Acceptation de l’enseignante réelle Je m’adapte mieux face aux difficultés
rencontrées.
Meilleure connaissance de soi. J’ai développé une attitude plus positive face
Plus grande confiance en soi.
aux changements et je suis plus ouverte devant
Bien-être et paix intérieure, les nouveautés.
Connaissance de soi Je fais preuve de résilience devant un problème.
Je contrôle mieux mon stress.
J’ai une vision positive de ma personne Je conununique mes besoins et mes attentes.
J’ai découvert mes qualités, mes faiblesses, J’applique mes valeurs à l’intérieur des
mes limites, mes valeurs.., interventions.
Je me pose des questions et je réfléchis.
Conscience des émotions En reconnaissant mes émotions, j’agis
autrement.
Je suis plus sensible. J’ai amélioré ma communication et j’utilise le
Je suis à l’écoute de mes émotions. message « Je».
J’accepte et i ‘accueille mes émotions. J’utilise mes émotions à mon avantage.
Je me respecte. Je rends mes élèves plus autonomes dans leurs
apprentissages.
Je comprends mieux les élèves présentant des
troubles du comportement.
Confiance en soi J’établis des règles claires dans la classe basées
sur mes besoins et mes valeurs.
J’ai confiance en mes capacités personnelles et J’établis une priorité dans les interventions.
professionnelles. Je donne une conséquence logique selon le
J’ai découvert mes limites et mes priorités. geste posé.
J’applique les quatre étapes de communication
pour les interventions.
Mon style d’autorité est affirmatif.
J’ai moins peur devant l’inconnu.
J’utilise ma créativité dans les interventions.
J’utilise mes forces (pédagogie, évaluation).
Estime de soi J’ai appris à me féliciter.
J’accepte mieux les erreurs des élèves.
J’ai appris à m’aimer. Je leur apprends à formuler des pensées
Je suis devenue : calme, sereine et authentique. positives.
Mes pensées sont plus positives. Je suis moins exigeante et perfectionniste
J’accepte mes erreurs. envers eux.
J’ai une perception différente de mes
subpersonnalités.
Je suis moins exigeante et moins
perfectionniste.
J’accepte mieux mon corps.
Affirmation de soi J’ai appris à m’exprimer clairement.
J’ai appris à développer des arguments pour
Je suis mieux dans mon corps et mon esprit, défendre mes idées et mes points de vue.
Je suis à l’écoute de mes besoins et de mes
valeurs.
Je suis capable de prendre des décisions.
Je suis capable d’établir mes limites.
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2. LES TRANSFORMATIONS INTÉRIEURES ET LES CHANGEMENTS
DE PRATIQUE APPORTENT UI’E NOUVELLE VISION FACE À LA
RESPONSABILITÉ D’AUTORITÉ
C’est en analysant les transformations intérieures et les changements de
pratique que j’ai découvert une nouvelle vision face à ma responsabilité d’autorité.
En effet, cette compréhension répond à la question spécifique : Quel est l’impact de
la prise de conscience de mes émotions sur ma responsabilité d’autorité en tant
qu’enseignante au primaire?
Pour moi, l’autorité était un critère de réussite dans l’enseignement parce
que c’était ma principale faiblesse. À l’intérieur de moi, je savais que j’avais des
lacunes à ce niveau et comme j’étais perfectionniste, je voulais réussir dans tous les
domaines de l’enseignement. Cette lacune était également importante à mes yeux
parce qu’elle venait affecter mes émotions. Lorsque j’ai compris d’où provenait
mon manque d’affirmation dans le rôle d’autorité et l’explication de la provenance
de diverses émotions comme la peur, la colère... cela est venu m’apaiser dans le
sens où les réactions que j’avais étaient désormais porteuses de sens. Quand nous
identifions les causes, il devient plus facile d’accepter et de ne plus répéter les
mêmes erreurs. Après que cette étape eut été terminée, j ‘ai commencé à me
transformer graduellement. Pasim et Donota (2001) affirme que
Or, pour qu’il y ait un vrai tournant dans une vie, il faut faire
preuve de disponibilité et accepter les événements de la vie, mais il
faut aussi être capable de regarder ces événements d’un oeil neuf,
sans essayer de les réinsérer dans les schémas habituels. (Pasini et
Donota, 2001, p. 28)
Je tiens à dire que les transformations ne se sont pas réalisées du jour au
lendemain. Lentement, chaque transformation intérieure amenait un autre regard sur
ma responsabilité d’autorité. Petit à petit, j’ai cessé de voir la responsabilité
d’autorité comme étant le seul aspect important de l’enseignement, mais plutôt
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comme faisant partie d’un tout. En tant que professionnelle, il est essentiel d’avoir
une vue globale de l’enseignement pour rester en équilibre. J’ai commencé à avoir
une vision (transformation intérieure) moins négative de la discipline. J’ai regardé
les sphères de l’enseignement et j’ai mis davantage l’accent sur mes points forts
sans toutefois négliger les autres. J’ai réalisé que j ‘avais une force en ce qui
concerne la pédagogie et l’évaluation. Par exemple, j’ai de la facilité pour inventer
des projets en y intégrant plusieurs matières. Du côté de l’évaluation, je suis à l’aise
pour créer des évaluations et je trouve des manières originales d’impliquer les
élèves dans leurs propres évaluations.
J’ai appris aussi à ne plus mettre mes énergies à la même place et j’ai appris
à compartimenter. Ainsi, je suis plus motivée parce que je vis du succès. Donc,
j’éprouve plus de plaisir à enseigner. J’ai compris aussi que je pouvais utiliser mon
talent de créatrice autrement que d’inventer seulement des situations
d’apprentissage. Je peux également utiliser ma créativité pour inventer des moyens
d’intervention. Les transformations intérieures et les changements de pratique face à
ma responsabilité d’autorité se sont réalisés grâce aux découvertes de la conscience
des émotions. Ce qui a eu comme impact une toute nouvelle vision de ma
responsabilité d’autorité qui à son tour m’amène à constater trois niveaux de
présence. Alors, le schéma des niveaux de présence en éducation de Paré (1993)
apparaît essentiel à mon évolution. La figure 2, voir (p. 93) représentée à l’aide
d’une pyramide démontre bien l’évolution et la compréhension de la question
spécifique.
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Figure 2
La pyramide de mon évolution et de ma compréhension face à la question de
recherche
Schéma en
éducation
Paré (1993)
Nouvelle vision de la responsabilité
d’autorité.
Transformations intérieures et changements de pratique ‘
dans la responsabilité d’autorité./ Exploration et compréhension de la conscience des émotions en lien avec la
responsabilité d’autorité.
3. LE SCHÉMA DE LA PRÉSENCE EN ÉDUCATION SELON
PARÉ (1993)
À partir de cette évolution et de cette compréhension, le schéma de la
présence en éducation de Paré (1993) me permettait de vivre les trois niveaux de
présence. Le schéma présenté à la figure 3, (p. 94) indique ces trois niveaux de
présence. Les trois niveaux de présence en éducation seront expliqués à partir d’une
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dimension théorique et d’une dimension expérientielle. Dans cette partie, c’est la
section de l’enseignante (la personne aidante) qui sera davantage analysée.
Figure 3
Schéma des trois niveaux de présence en éducation de Paré (1993)
La personne
aidée
I
La personne
e idante
PARÉ, A. (1993). Présence en éducation. Revue Intégration, (17)
3.1 Premier niveau de présence: Changements de pratique
3.1.1 Dimension théorique
Ce premier niveau correspond au niveau des compétences, des diagnostics,
des stratégies, du traitement et de l’intervention spontanée. C’est à ce premier
niveau que l’éducateur tentera de poser des diagnostics plus approfondis sur ses
observations de certains élèves présentant des troubles au niveau du comportement
ou des apprentissages. Par la suite, ce dernier sera en mesure d’utiliser des stratégies
efficaces (création du matériel, plan d’intervention), donc d’adopter des
changements de pratique dans l’intention de favoriser la réussite chez les élèves.
Tout comme le mentionne Paré (1993), il est essentiel de ne pas rester seulement à
Problèmcs, difticuI(s. symp4ômcs. c,ise
Diagnoszics. ft3IIemcnL su(cgi. anIvcnUOfl
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ce niveau, sinon l’enseignant utilise seulement l’intervention pour gérer un conflit
alors que les difficultés et l’origine peuvent se situer ailleurs.
3.1.2 Dimension expérientielle
J’ai réalisé que je consacrais beaucoup de temps et d’énergie dans mes
interventions sans obtenir réellement de succès. Pensant que j ‘étais incompétente, je
suis allée chercher de l’aide en suivant plusieurs formations sur la discipline dont:
La thérapie sur la réalité, Jeunes en santé et Les techniques d’impact’ . Chaque fois
que je ressortais d’une formation, je me sentais en confiance puisque je possédais
un nouveau bagage jusqu’à ce que je me rende compte que peu importe les diverses
façons d’intervenir, je me sentais toujours mal à l’aise dans ma responsabilité
d’autorité. Donc, le problème devait se situer ailleurs.
En analysant mes récits d’enseignement dans lesquels, je transcrivais
seulement les faits observables, je me suis aperçue que mes attitudes et mes
comportements influençaient directement ceux des élèves. Tout d’abord, en prenant
le temps d’écouter mes émotions (conscience des émotions), je suis arrivée à agir
autrement. Tout d’abord, il y a eu présence à moi-même. J’ai pris le temps de
m’observer et de m’évaluer. J’ai appris à mieux me connaître par le biais des
émotions. J’ai été capable de reconnaître mes émotions, de les accueillir et de les
accepter. Cette connaissance m’a permis de mieux connaître mes valeurs, mes
limites et mes besoins concernant ma responsabilité d’autorité. Donc, j’ai pu
apporter des changements au niveau des interventions. Je suis désormais capable
d’établir mes priorités et je fais des choix plus éclairés et qui rejoignent davantage
ma personnalité. Cette présence face à moi-même m’a guidée vers la présence de
l’autre. Depuis, je suis plus à l’écoute des besoins des élèves. J’ai réalisé que
lorsque je prenais le temps d’écouter les élèves, ils adoptaient des comportements
plus positifs. Donc, ces prises de conscience et ces changements de pratique
m’amenaient au deuxième niveau de présence.
“Ces formations ont été offertes par la Commission scolaire des Affluents entre 2004 et 2007.
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3.2 Deuxième niveau de présence: Transformations intérieures.
3.2.1 Dimension théorique
Le deuxième niveau de présence concerne celui des rôles et des relations. La
personnalité de la personne devient importante. Les besoins paraissent essentiels et
il y a recherche d’explications et de causalités pour comprendre et en venir à
résoudre le problème. À ce niveau, l’aspect humain est en premier plan de sorte que
l’on cherche à entrer en relation avec l’autre. De plus, ce dernier permet d’accéder à
un niveau supérieur de la personnalité humaine dans le but de mieux comprendre
ses besoins, ses émotions, ses comportements extérieurs, ses blessures profondes et
les subpersonnalités (l’ombre). Diverses significations du mot subpersonnalité sont
expliquées en annexe A.
3.2.2 Dimension expérientielle
Grâce aux lectures significatives sur la conscience des émotions et de
l’écriture du journal de bord, j’ai découvert ma propre réalité (image réelle de
l’enseignante). Paré (1993) affirme que le second degré de niveau de présence est
situé sur le plan des structures premières, des blessures profondes faisant découvrir
au chercheur sa propre réalité. En dialoguant avec mes subpersonnalités (voir
annexe A), j’ai découvert que plusieurs d’entre elles provenaient de mon enfance.
Alors, dans un premier temps je les ai découvertes. Par la suite, j’ai essayé de mieux
les comprendre et de les accepter. Je me suis permis d’être et d’exister. En
apprenant à mieux me connaître, j’ai appris à m’aimer et à me faire confiance ce qui
m’a permis de m’affirmer. Ce fut libérateur et cette compréhension m’a amenée à
des transformations intérieures, en particulier la relation avec les élèves s’est
modifiée. En développant ma propre conscience des émotions, je me suis éveillée à
celle des élèves. Ayant vécu moi-même ce cheminement, cette compréhension m’a
fait comprendre que l’élève étant lui aussi un être humain chemine et évolue tout
comme moi. J’ai compris qu’à l’intérieur de ma responsabilité d’autorité mon rôle
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se limitait bien au-delà des interventions, mais que je devais aussi éduquer les
élèves. Selon Paré et Auclair (1992) éduquer
Consiste à permettre à quelqu’un de développer ce qu’il est
profondément, à laisser émerger et se réaliser tout ce qui est à l’état
potentiel en lui. Eduquer consiste également à intégrer et assumer
ce qui est déjà présent et développer chez la personne et à l’utiliser
consciemment. (Paré et Auclair, 1992, p. 8)
Alors, cette compréhension (transformation) m’a guidée tranquillement vers
des changements dans mes comportements et mes attitudes. Tout d’abord, j ‘ai laissé
tomber ma première solution qui était l’intervention rapide et efficace pour amener
un enfant à adopter un comportement désirable et j’ai plutôt adopté l’écoute active.
Selon D’Ansembourg (2001), être à l’écoute c’est avoir confiance que la personne
puisse trouver par elle-même des solutions à ses problèmes. Si je suis capable
d’accorder ma confiance aux élèves, c’est parce que j’ai eu assez confiance en moi-
même pour me sortir de ce malaise face à ma responsabilité d’autorité. J’ai appris
aux élèves à identifier leurs émotions et je leur ai montré que derrière une émotion,
il se cachait très souvent un besoin qui cherchait à se manifester. Je n’interviens
plus en étant la seule à penser ce qui est bon pour l’élève, mais en l’impliquant dans
la recherche des solutions au problème présenté. Au lieu de prendre des décisions,
j’accepte de comprendre son comportement pour être en mesure de l’aider
adéquatement par la suite. Donc, ma relation avec l’élève s’est modifiée parce que
je lui fais confiance pour l’amener à participer dans les décisions et ainsi, je le rends
plus autonome face à son comportement. Je prends soin de notre relation. Selon
D’Ansembourg (2001), prendre soin c’est
Aider l’autre à vivre ce qu’il a à vivre, ce n’est pas l’empêcher, ce
n’est pas tenter de lui faire l’économie d’une souffrance qui se
trouve sur son chemin en la minimisant [... J, c’est l’aider à entrer
dans sa difficulté, à pénétrer sa souffrance pour pouvoir en sortir,
conscient que ce chemin lui appartient et que personne d’autre que
lui ne peut le parcourir. (D’Ansembourg, 2001, p. 170)
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Ainsi, l’enfant comprend mieux qu’il a une part de responsabilité dans son
comportement. Alors, je me sens moins coupable de donner des conséquences parce
que l’enfant comprend le but de mes interventions.
3.3 Troisième niveau de présence: La spiritualité
3.3.1 Dimension théorique
Le troisième niveau touche l’être tout entier, celui-ci donne un sens à ses
significations profondes et tente de se rapprocher de lui-même. C’est l’élan de vie:
le niveau spirituel. «La spiritualité est ici vue comme l’expression de la force de
Vie qui tend continuellement à se manifester à travers ce qui se passe en nous et à
l’extérieur de nous, à travers ce qui nous rejoint». (Paré 1993, dans Laplante 2006,
p. 87) Il est important d’être à l’écoute de tout ce qui veut émerger. C’est le moment
où l’humain s’exprime en cherchant à se réaliser. C’est une force en soi qui nous
rappelle qui nous sommes. Le troisième niveau englobe les deux autres niveaux et
ceci devient la réalisation de deux personnes.
3.3.2 Dimension expérientielle
À travers mon cheminement personnel et ma nouvelle relation avec les
élèves, j’ai commencé à me réaliser non seulement comme enseignante mais aussi
comme personne. J’ai apprivoisé la confiance en soi en acceptant mes forces, mes
faiblesses et mes limites, ce qui m’a permis de m’affirmer. J’avais tout simplement
le goût d’être moi-même avec les élèves sans me préoccuper des réactions des
collègues, j ‘ai laissé tomber les barrières qui me tenaient prisonnière de ma propre
personnalité. Inconsciemment, j’ai toujours senti que je possédais des qualités qui
facilitaient ma relation d’aide auprès des enfants. Mais à cette étape, il ne suffisait
plus d’en être consciente, mais de les révéler comme il se devait. Ce bagage
m’attendait (écoute, grande sensibilité, ouverture d’esprit...), il me suffisait de
l’écouter et de l’entendre pour qu’il se révèle.
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Grâce à ma nouvelle vision que j’avais de l’enseignement, j ‘ai senti à
nouveau cet élan de vie lorsque je me suis mise à recréer des idées nouvelles dans
mes situations d’apprentissage, le fonctionnement de la classe, etc. Je sentais que
j’étais de nouveau en vie. Je ressentais de nouveau le goût de créer parce que j’étais
en paix avec moi-même. J’ai arrêté de me juger et je me faisais davantage
confiance. J’avais la force et l’énergie pour aller de l’avant. Toute cette force et
cette énergie, je suis allée les puiser dans ma relation avec les enfants. Cette relation
basée sur le respect mutuel m’a fait réaliser à quel point les élèves me ressemblaient
malgré certaines différences. Cette présence à eux me le rendait bien, je les sentais
attachés et beaucoup plus près de moi. Je sentais aussi le respect qui s’établissait, le
lien de confiance et la création des liens d’appartenance se tisser. J’ai intégré ma
créativité qui est une grande force pour aider les élèves à trouver des solutions à
leur problème. J’ai pris mes forces pour m’aider dans mes faiblesses. Enfin, j’avais
la certitude profonde d’exister de nouveau.
Cette nouvelle relation avec les élèves me rappelait à quel point, j ‘étais
ressortie gagnante de toutes ces épreuves. Quant à eux, les élèves, ils étaient tout
aussi de grands bénéficiaires de cette relation puisque certains ont acquis une plus
grande maturité dans leurs comportements parce qu’ils comprenaient qu’ils étaient
responsables de leurs actes. Aussi, quelques-uns sont devenus plus autonomes par
rapport aux solutions apportées en lien avec leurs comportements négatifs. Cela les
amenait, par la suite, à devenir responsables de leurs choix. Ils étaient, sans aucun
doute, plus éveillés face à la conscience de leurs émotions et de leurs besoins.
3.4 Les retombées du schéma de la présence de Paré (1993) sur la
responsabilité d’autorité
Le fait d’être présente et à l’écoute de mes émotions m’a permis de voir, de
percevoir et de comprendre mes pensées. Ainsi, j’ai pu adopter des pratiques
différentes dans ma responsabilité d’autorité. J’ai d’ailleurs suivi une formation sur
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les techniques d’intervention : La communication relationnelle’2.Cette formation
m’a aidée à réinvestir tout ce que j ‘ai découvert par le biais de cette recherche.
Ensuite en avril 2007, j’ai participé à l’élaboration du nouveau code de vie
de l’école. Nous (cinq enseignants et la directrice) avons révisé et mis en branle
d’autres règles de vie et nous avons également établi un code de conséquences. À
mon école, il y a également un poste de réflexion pour les élèves qui dérogent au
code de vie et les intervenants de ce poste trouvaient que la feuille de réflexion
était désuète et qu’elle n’amenait plus les enfants à réfléchir sur leurs actes. Alors,
j’ai pris la décision d’inventer une nouvelle formule pour la rentrée en août 2007
(voir en annexe C).
Parmi tous ces changements, celui que je trouve capital, c’est la relation
que j’ai désormais avec les élèves. Me sentant plus à l’aise dans ma responsabilité
d’autorité, je suis capable de prendre ma place et de m’affirmer. Cependant, les
élèves sentent qu’ils ont aussi leur place. Par contre, je réalise qu’ils ne me
perçoivent plus comme une amie, mais plutôt comme une enseignante prête à les
faire cheminer dans leurs apprentissages académiques et personnels. Aussi, en
redéfmissant les rôles de chacun, tout le monde s’implique dans la classe. Alors, je
constate que le respect s’installe plus facilement. D’ailleurs, je me sers du conseil
de coopération en classe pour parler des règlements, régler les conflits, je laisse
toujours une place pour parler des émotions. En comprenant mes émotions, je suis
devenue beaucoup plus sensible aux émotions des élèves, mais j’ai compris que je
ne devais pas vivre les émotions pour eux, mais que je pouvais seulement les aider
en leur proposant des outils.
Lors de mes interventions, «La colérique» est moins présente puisque
comme je me connais mieux, j’ai un meilleur contrôle de ma personne et je suis
plus habile pour réfléchir rapidement. Je suis capable de prendre une distance entre
12 Formation offerte par la Commission scolaire des Affluents en 2006-2007 et donnée par
Élizabeth Guay et Linda Lapointe.
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eux et moi, j’ai compris que certains élèves avaient besoin des conséquences pour
apprendre et cheminer. J’ai surtout réalisé qu’un enfant qui manque de respect
éprouve un problème et que le geste posé est un cri d’alarme, une manière de
s’exprimer et de dire : (<Prends le temps de m’écouter.» Je ne vois plus
l’impolitesse comme étant de l’arrogance. Ils ont besoin de s’affirmer et c’est à
moi de leur montrer comment bien le faire. Je comprends parfaitement le rôle à
adopter, je dois les aider pour qu’ils deviennent autonomes. J’ai appris à leur faire
confiance. Ils sont assez intelligents pour comprendre. Je me sens de moins en
moins coupable puisque je sais que les conséquences vont les aider à cheminer.
Tout est dans la façon de voir et de comprendre les choses. Un enfant qui présente
un comportement indésirable peut vouloir nous tester, car il a besoin de connaître
nos limites ou encore nous livrer un message ou tout simplement s’exprimer.
J’ai énormément appris par l’identification de mes subpersonnalités. Je
dirais même qu’elles sont responsables de la majeure partie de mon évolution
professionnelle et également personnelle. J’ai réalisé que les subpersonnalités
cachent un besoin et que derrière ce dernier, il se trouve une émotion cachée. Au
moment où nous retrouvons l’historique de la subpersonnalité, il devient plus
facile de l’accepter et à ce moment les transformations intérieures et les
changements sont possibles. Après, il va de soi que nous trouvons des moyens
pour changer nos attitudes et nos comportements et satisfaire réellement notre
besoin tout en restant nous-mêmes et en respectant notre élan. «Nous avons alors
la possibilité de créer un autre personnage qui pourra satisfaire ce besoin plus
efficacement. Il viendra s’intégrer à notre vie». (Paré, 1984, p. 18)
3.5 Création du dessin
L’utilisation de la création du dessin a été utilisée dans le but de créer une
synthèse de toutes les expériences vécues à l’intérieur de cette recherche
heuristique. À travers ce dessin, j’ai laissé ma liberté d’expression s’exprimer et
cette dernière a fait renaître ma créativité. La création du dessin est présentée à la
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figure 4. Le dessin spontané m’a amenée à créer un thème qui est la fleur. Ce
dessin porte des couleurs vivantes qui représentent bien mon état intérieur où
l’action est constamment présente. Il est important de mentionner que tous les
changements de pratique n’apparaissent pas sur le dessin par manque de place.
Figure 4
Synthèse de la question de recherche
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En regardant et en analysant ce dessin, j’ai créé une petite allégorie (histoire
personnelle racontée à travers des symboles).
La fleur épanouie
C’est l’histoire d’une petite graine qui germe grâce à l’éveil de la conscience de
ses émotions face à sa responsabilité d’autorité. Elle vit, petit à petit, des
expériences par le biais de divers outils, se développe et commence à prendre
forme en vivant tout d’abord des transformations intérieures qui prennent vie
sous forme de racines dans le sol afin de demeurer solides et inébranlables.
Grâce à sa solidification, la tige naît. Elle prend son essor des racines d’où les
changements de pratique témoignent bien des transformations intérieures réelles.
Graduellement, une nouvelle vision de la responsabilité d’autorité prend vie au
centre de la fleur et donne la chance aux pétales de s’ouvrir et de s’épanouir.
C’est à partir de ce moment que la petite graine du début se transforme en une
magnifique fleur par laquelle émane un second souffle et une nouvelle fraîcheur
dans son milieu de travail.
La conclusion se veut une rétrospective de cette recherche heuristique et se
terminera par des recommandations pour la recherche future.
LA CONCLUSION
Poème, 17 mars 2008
Se donner le droit d’exister
La fin d’un voyage se pointe et se dessine à l’horizon
Un autre m’amènera ailleurs, sans doute, vers d’autres découvertes
Je demeure ouverte puisque l’émotion de la peur de m’habite plus
Je suis désormais devenue sereine et j’apprécie mon authenticité
Ces deux qualités que je berce et que je nourris de positivisme
Me transportent à admirer ma vraie essence divine
Je retrouve enfin ma réelle identité voilée par tous ces blocages
Et toutes ces croyances illusoires
J’entends cette petite voix intérieure et me laisse guider par elle et mes intuitions
Je cesse de vouloir tout contrôler et je lâche prise
Je vais là où je serai vraiment, là où je brillerai pleinement
Plusieurs possibilités et une nouvelle vision s’ouvrent à moi
J’existe enfin...
Julie St-Onge
1. UNE PRISE DE CONSCIENCE SUITE À CETTE RECHERCHE
Ce poème reflète bien mes états d’âme et tout ce que j’ai ressenti tout au
long de la réalisation de cet essai. J’ai préféré écrire un poème puisqu’il était plus
facile pour moi de m’exprimer à travers lui. J’ai toujours aimé écrire des poèmes
parce que ces derniers me libèrent et me donnent l’impression de rassembler toutes
mes idées.
Pour moi, il est difficile de mettre fin à cette recherche étant donné que je
continue à réaliser d’autres découvertes, par contre je comprends que je dois
m’arrêter un jour ou l’autre. Cette recherche a été d’abord une révélation de moi
même comme personne humaine et elle s’est poursuivie à travers l’enseignante
que je suis devenue. J’ai réalisé que l’enseignement était ma place et que peu
importe la profession que j’aurais choisie, ce malaise aurait, sans doute, émergé un
jour ou l’autre. Il me suffisait de remettre les perspectives en place. Je devais vivre
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cette crise pour me révéler ma vraie identité. J’ai découvert une personne que j’ai
appris à aimer et à estimer. Tout ce que j’ai appris par le biais de cette recherche
me servira dans toutes les sphères de ma vie.
Au tout début de cette recherche, je ne savais pas trop dans quoi je
m’aventurais, j’étais tout de même consciente que je devais m’ouvrir
intérieurement, mais je ne réalisais pas à quel point il fallait s’abandonner. J’ai
passé à travers les cinq étapes du deuil (la négation, la colère, la tristesse, la
culpabilité et l’acceptation) et lorsque je suis parvenue à la dernière étape
l’acceptation, c’est à ce moment que j’ai vécu des transformations intérieures qui
ont mené vers des changements de pratique. Mes transformations intérieures sont
en parfaite hannonie avec ma personnalité. Ces dernières m’ont aussi permis
d’être en action. Je sais maintenant ce que signifie le mot action : être en
mouvement. C’est oser mettre des actions en pratique. Selon moi, les changements
sont la preuve même des transformations intérieures.
La conscience des émotions fait désormais partie de ma vie, je continue
mon cheminement professionnel et personnel. Je demeure en recherche sur moi-
même etje suis continuellement en mode de questionnement. Cette nouvelle façon
de faire et de penser est devenue un automatisme dans ma vie.
Je me suis permis de revenir au monde lorsque j’ai cessé de vivre pour les
autres et lorsque j’ai accepté mon enfant intérieure. Je retiens que nous ne devons
pas nous oublier, surtout dans une profession comme l’enseignement, c’est facile
de s’oublier. Il est important de garder l’équilibre entre la présence à soi et à
l’autre.
J’ai repris plaisir à enseigner et j’ai retrouvé les raisons pour lesquelles
j ‘avais choisi l’enseignement. Je pense qu’il est important de revoir de temps en
temps notre choix de carrière pour valider si ce dernier correspond encore à nos
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besoins et à nos attentes. Ayant vécu moi-même des difficultés d’apprentissage
dans mon enfance, je suis présente pour dire aux enfants que je comprends leurs
difficultés et trouver des moyens pour les aider et surtout leur montrer que malgré
leurs différences, il est important de rester soi-même. Comme enseignante, c’est le
message que je désire leur livrer.
Cette recherche m’a donné le goût d’écrire parce que je peux m’exprimer
librement et cela me permet de mettre mes idées en place et m’ aide à prioriser les
actions. En écrivant, je demeure collée à mon vécu et à celui de la classe. Je
continue d’écrire mes récits d’expériences en enseignement puisque mes
observations permettent de dépasser le simple stade des perceptions et de mieux
diriger mes interventions.
Maintenant, je refuse de vivre avec un malaise en me disant que tout cela est
passager et que le temps va arranger le problème. Je suis maintenant mieux outillée
pour résoudre des conflits. Aussi, j’ai appris à mieux m’occuper de mol. Je me
permets des moments de détente et des petits moments de plaisir.
“L’enseignante chercheuse” est satisfaite de cette recherche puisqu’elle
s’est appropriée sa propre identité grâce à la conscience des émotions (première
composante de l’intelligence émotionnelle). Je crois maintenant en mes capacités
professionnelles et personnelles. Je suis moins perfectionniste et cela m’a permis
de retrouver mon équilibre.
Être à la fois chercheuse et enseignante n’a pas toujours été facile,
cependant j’étais la meilleure personne pour réaliser cette recherche puisque le
malaise ressenti face à la responsabilité d’autorité se vivait à l’intérieur de moi.
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2. OPPURTUNTTÉ DE RECHERCHE POUR LA COMMUNAUTÉ
ENSEIGNANTE
Il serait intéressant que d’autres enseignants se penchent sur la
responsabilité d’autorité pour connaître davantage leurs propres expériences et par
le fait même apprendre à mieux se connaître comme personne. À mon avis, cela
ferait en sorte d’enrichir les données pour mieux comprendre la responsabilité
d’autorité.
En espérant que cet essai puisse aider les enseignants qui se reconnaissent
dans leur malaise par rapport à leur responsabilité d’autorité et à mieux se
connaître comme intervenants. J’ai compris que le problème dans la responsabilité
d’autorité n’est pas toujours extérieur à nous. Parfois, sans en être conscients, nous
créons nos propres problèmes.
Cette recherche m’a donné le goût de poursuivre mes découvertes au
niveau des élèves présentant des troubles du comportement. Cette recherche m’a
sensibilisée à mieux comprendre ces enfants et m’a donné le goût de construire
une banque de moyens (interventions et activités) afin de leur venir en aide. Donc,
j’ai choisi de m’investir au lieu de nager contre le courant parce que je suis
consciente que de nier le problème est synonyme de perte d’énergie.
L’éveil de ma conscience des émotions par rapport à ma responsabilité
d’autorité me sert désormais pour d’autres sphères de l’enseignement, je suis
capable de transférer mes connaissances. Pour terminer, je souhaite devenir une
guide pour les jeunes enseignants tout en les aidant à développer leur propre
conscience des émotions.
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L’EXPLORATION DE LA QUESTION DE RECHERCHE
L’exploration de la question de recherche à travers les divers outils et toutes
les données recueillies amènent une meilleure connaissance de soi. La découverte
de ma personne a fait naître en moi des transformations intérieures qui elles ont
laissé place graduellement à des changements dans la pratique professionnelle.
Cette compréhension touche au malaise ressenti face à ma responsabilité d’autorité.
Cette exploration m’amène à traiter les deux sous-questions suivantes:
1 * Quelles sont les transformations intérieures qui résultent de la prise de
conscience des émotions quant à la responsabilité d’autorité?
2- Quels sont les changements tangibles qui se manifestent dans la pratique
professionnelle suite aux transformations intérieures par rapport à la
responsabilité d’autorité?
De manières différentes, chaque outil m’a amenée à réaliser des prises de
conscience, cependant c’est la symbiose entre ces derniers qui ont permis de
découvrir plusieurs aspects menant à des transformations intérieures. Ces dernières
ont donné lieu, par la suite, à des changements dans ma pratique face à la
responsabilité d’autorité dans ma pratique professionnelle.
Il sera question de l’impact des approches de l’écriture, de la lecture, de
l’accompagnement du directeur, de la création d’un dessin et des cinq étapes du
deuil en lien avec la question de recherche. Ces approches ont été réalisées grâce
aux outils mentionnés dans le deuxième chapitre. Le tableau 10 (p. 114), présente
les prises de conscience qui ont émergé suite aux approches d’exploration.
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Tableau 10
Approches d’explorationfPrises de conscience
Approches d’exploration Prises de conscience
1. Lecture 1.1 Lectures significatives sur l’intelligence émotionnelle
1. 1.1 L’apport de Mayer et de Salovey concernant
l’intelligence émotionnelle
1.1.2 Définition du concept: émotion par
Goleman (1997) et Chabot (1998)
1.1.3 Goleman (1999) et les cinq composantes
de l’intelligence émotionnelle
1.1.4 Weisinger (2002) et les six composantes
de l’intelligence émotionnelle
1.1.5 Comparaison entre Goleman (1999) et
Weisinger (2002)
2. Écriture 2.1 Prises de conscience des émotions enfouies
2.1.1 L’émotion de la tristesse réprimée
2.1.2 L’émotion de la colère refoulée
2.1.3 La recherche de l’amour : principale
responsable de mon manque d’autorité
2.1.4 L’émotion de la peur vis-à-vis les
jugements des autres
2.2 Découvertes des subpersonnalités
2.2.1 Exploration de la responsabilité d’autorité
2.2.2 Identification des subpersonnalités
2.2.3 Dialogue avec les subpersonnalités
2.2.3.1 «L’anxieuse» et «La passive»
2.2.3.2 «La perfectionniste» et «La critique»
2.2.3.3 «La coupable»
2.2.3.4 «L’hyper- sensible»
2.2.3.5 «La tolérante»
2.2.3.6 «La colérique»
2.2.3.7 «La dépendante»
3. Accompagnement du directeur 3. Meilleure présence auprès des élèves, compréhension des
émotions, reconnaissance des qualités, plus grande affirma
tion, prendre ma place et clarification de mes pensées.
4. Création d’un dessin 4. Bilan des expériences vécue : transformations intérieures,
changements de pratique et reconnaissance de l’enseignante
réelle.
5. Les cinq étapes du deuil 5.1 Les cinq étapes du deuil
5.1.1 Première étape du deuil: La négation
5.1.2 Deuxième étape du deuil : La colère
5.1.3 Troisième étape du deuil : La culpabilité
5.1.4 Quatrième étape du deuil : La tristesse
5.1.5 Cinquième et dernière étape du deuil : L’acceptation
5.2 Le vécu des cinq étapes du deuil
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1. APPROCHE DE LA LECTURE
1.1 Lectures significatives au sujet de l’intelligence émotionnelle
Dans les sous-sections par rapport aux lectures significatives, il y a d’abord
une présentation théorique de l’intelligence émotionnelle. Il y est question
également de mes réactions à caractère expérientiel et de l’impact de ces lectures
sur mon développement tant professionnel que personnel. À travers des lectures
personnelles, j’ai appris les définitions de cette nouvelle forme d’intelligence
abordée par certains auteurs.
1.1.1 L ‘apport de Mayer et Salovey concernant l’intelligence émotionnelle
Les premiers chercheurs à utiliser le terme «intelligence émotionnelle» en
1990 sont deux psychologues: John Mayer et Peter Salovey. Ces auteurs
interprètent l’intelligence émotionnelle comme la capacité de maintenir et de
maîtriser ses sentiments ainsi que ceux d’autrui afm d’utiliser ces derniers pour
orienter nos pensées et nos actions. De plus, ils ont donné une définition de
l’intelligence émotionnelle à partir de quatre composantes classées par ordre
hiérarchiques:
1. L’aptitude à percevoir, à évaluer et à exprimer des émotions avec
précision;
2. L’aptitude à aller chercher des émotions au besoin, lorsqu’elles peuvent
nous aider à mieux nous comprendre ou à mieux comprendre une autre
personne;
3. L’aptitude à comprendre les émotions et ce qui s’en dégage;
4. L’aptitude à gérer ses émotions pour favoriser le développement affectif
et intellectuel. (Weisinger, 2002, p. 16)
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À la suite de cette définition, j’ai découvert que les émotions que je vivais
n’étaient pas présentes par hasard, mais bien pour me communiquer un message. Je
réalisais également que si je parvenais à saisir et à exprimer mes émotions, cela
pourrait avoir pour effet d’apporter des changements dans la manière de
comprendre la responsabilité d’autorité. J’intégrais doucement et progressivement
cette nouvelle forme d’intelligence.
1.1.2 De:flnition du concept: émotion par Goleman (1997) et Chabot (1998)
Selon Goleman (1997), l’intelligence émotionnelle signifie accepter ses
émotions dans le but de développer une autre forme d’intelligence. En
reconnaissant et en acceptant les émotions, les changements deviennent perceptibles
puisque les émotions déterminent nos actions car « le terme «émotion» se compose
du verbe latin motere, voulant dire «mouvoir», et du préfixe «é», qui indique un
mouvement vers l’extérieur, et cette étymologie suggère bien une tendance à agir».
(Goleman, 1997, p. 21)
Chabot (1998) rejoint sensiblement les mêmes propos de Goleman (1997) en
ce qui concerne le terme émotion en spécifiant que le mot émotion vient du verbe
émouvoir, cela veut dire mettre en mouvement. De plus, comme nos émotions
déterminent nos comportements, il est important de les reconnaître, les identifier et
savoir les contrôler afin que ces dernières jouent en notre faveur.
1.1.3 Goleman (1999) et les cinq composantes de l’intelligence émotionnelle
Goleman (1999) a repris et adapté les composantes de John Mayer et Peter
Salovey. Son adaptation comprend cinq composantes’3 émotionnelles la
conscience de soi, la maîtrise de soi, la motivation, l’empathie et les aptitudes
humaines. Le tableau 11 (p. 117), présente la définition et les caractéristiques de
13 Une connaissance approfondie reconnue.
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l’intelligence émotionnelle décrites par Goleman (1999). Cet auteur présente
l’intelligence émotionnelle en deux volets. Le premier volet s’appelle la
compétence’4 personnelle, cette dernière détermine la manière que nous nous
comportons. Le second volet porte sur la compétence sociale, donc sur la façon de
gérer nos relations aux autres. Pour chaque compétence (personnelle et sociale), il y
a des composantes à développer. En ce qui a trait à la compétence personnelle, c’est
développer la conscience de soi, la maîtrise de soi et l’auto motivation.
Tableau 11
Les cinq composantes de l’intelligence émotionnelle selon Goleman (1999)
Cinq composantes de
Définition Caractéristiques
l’intelligence émotionnelle
1. La conscience de soi Reconnaître et comprendre ses - La confiance en soi;
émotions afin de les utiliser pour - Une autoévaluation avec du(compétence personnelle) prendre des décisions, réalisme.
2. La maîtrise de soi Gérer et contrôler ses émotions - Être consciencieux et intègre;
dans le but de faciliter sa - Ouvert à tous les changements.(compétence personnelle) réflexion et son jugement avant
d’agir.
3. L’auto motivation Utiliser ses désirs pour que ces - Avoir le goût de réussir;
derniers guident nos objectifs et - Être optimisme face à toutes(compétence personnelle) aident à prendre des initiatives les situations;
dans le but de persévérer et de - Être persévérant;
devenir efficace. - S’engager en étant capable de
s’organiser.
4. L’empathie Comprendre les émotions des - Être capable d’adopter les
autres dans le but d’entretenir points de vue des autres;(compétence sociale) des rapports harmonieux avec - Reconnaître les sentiments des
diverses personnes. autres;
- Être sensible aux communau
tés ethniques
5. Les aptitudes humaines Maîtriser ses émotions dans ses - Être persuasif;
relations avec les autres pour - Réagir avec vivacité;(compétence sociale) construire des rapports humains - Être un bon meneur dans une
et la construction de réseaux. équipe;
- S ‘adapter aux changements.
Inspiré de Goleman (1999), L’intelligence émotionnelle 2.
14 Les éléments d’un ensemble qui servent à composer un tout.
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J. L 4 Weisinger (2002) et les six composantes de l’intelligence émotionnelle
D’après Weisinger (2002), l’intelligence émotionnelle signifie utiliser nos
émotions à notre avantage afin que ces dernières guident nos comportements ainsi
que nos réflexions dans le but d’obtenir des résultats attendus; c’est en effet ce que
j’ai vécu. En étant à l’écoute et en prenant davantage conscience de mes émotions,
j’ai guidé mes comportements autrement auprès des élèves pour obtenir de
nouveaux résultats et ceux-ci sont devenus davantage responsables. Par exemple, en
ne prenant plus des décisions à leur place pour le choix des activités de
financement, je les laisse faire des choix par eux-mêmes et ils prennent en charge
leurs projets. Mon rôle est celui d’un guide, je demeure présente pour les aider et je
ne cherche plus à tout contrôler.
Weisinger (2002) va dans le même sens que Goleman (1997) concernant les
composantes de l’intelligence émotionnelle et ces dernières sont adaptées pour une
pratique professionnelle, mais elles sont dites dans des termes différents
développer une conscience de soi claire, gérer ses émotions, se motiver, développer
ses compétences en éducation, entretenir de bonnes relations avec les autres et aider
les autres à s’aider eux-mêmes. Le tableau 12 (p. 119), présente la définition et les
caractéristiques de l’intelligence émotionnelle selon Weisinger (2002).
De plus, Weisinger (2002) utilise davantage le mot habileté15 plutôt que
composante. Le mot habileté a la même signification qu’une composante. Tout au
long de cet essai, le terme composante sera utilisé dans le but d’éviter des
confusions.
‘ L’habileté permet d’acquérir une compétence et de devenir habile dans un domaine.
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Tableau 12
Les six composantes de l’intelligence émotionnelle au travail selon Weisinger
(2002)
Les six composantes de La définition Les caractéristiques
l’intelligence_émotionnelle
1. Développer une Prendre conscience de ses - Examiner ses perceptions, être
conscience de soi claire sentiments, ses comportements et à l’écoute de ses sens et ses
des perceptions des autres pour nous sentiments;
(inirapersonnelle) permettre d’agir à notre avantage. - Connaître ses intentions et
porter attention à ses gestes.
2. Gérer ses émotions Comprendre et analyser ses - Prendre en main ses pensées;
.
émotions pour par la suite retourner - Gérer les stimulations ou les
(mtrapersonnelle)
les circonstances dans son intérêt. changements physiologiques;
- Identifier ses comportements;
- Gérer et résoudre les conflits;
- Examiner différents choix et
choisir les meilleures straté
gies tout en évaluant les
résultats.
3. Se motiver Permettre d’orienter son énergie - Penser positivement;
.
pour atteindre un but fixé. - Formuler des buts réalistes
(mtrapersonnelle)
- Utiliser de 1 aide: les amis, la
parenté, l’environnement;
- Faire face à l’échec.
4. Développer ses Reconnaître les émotions et les - Être sensible aux autres;
compétences en éducation sentiments des autres et réagir pour - Décrire ce que les gens ressen
résoudre un problème avec succès. tent et formuler des interpré
(interpersonnelle) tations;
- Exprimer ses émotions;
- Affirmer et déclarer ses inten
tions;
- Utiliser son langage corporel;
- Donner et recevoir une
critique.
5. Entretenir de bonnes Entrer en relation avec les autres par - Respecter les besoins de
relations avec les autres le biais de la communication et le chacun;
respect. - Adapter le niveau de commu
(interpersonnelle) nication;
- Analyser une relation;
- Etablir les attentes d’une
relation, déterminer les résul
tats attendus.
6. Aider les autres à s’aider La capacité d’aider les autres à gérer - Tirer profit des situations;
soi-même leurs émotions afin de les amener à - Mettre ses émotions en pers
communiquer pour que ceux-ci pective;
(interpersonnelle) puissent résoudre leurs conflits. - Prévoir l’état émotif de l’autre;
- Ecouter les autres;
-
Réorienter la conversation.
Inspiré de Weisinger (2002), L’intelligence émotionnelle au travail, gérer ses émotions et améliorer
ses relations avec les autres.
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1.1.5 Comparaison entre Goleman (1999) et Weinsinger (2002)
Contrairement à Goleman (2002), Weisinger (2002) a développé six
composantes au lieu de cinq. Tout comme Goleman (1999), Weinsinger (2002)
sépare l’intelligence émotionnelle en deux volets. Le premier volet s’appelle
l’intelligence intrapersonnelle, c’est-à-dire développer et utiliser sa propre
intelligence pour soi. Le second porte sur l’intelligence interpersonnelle, c’est-à-
dire acquérir et améliorer ses relations avec les autres. Pour chaque compétence
(l’intelligence intrapersonnelle et interpersonnelle), il y a trois composantes à
développer. En ce qui concerne l’intelligence intrapersonnelle, c’est développer une
conscience de soi claire, gérer ses émotions et se motiver.
Pour ce qui touche à l’intelligence interpersonnelle, c’est développer ses
compétences en communication, entretenir de bonnes relations avec les autres et
aider les autres à s’aider eux-mêmes. Le tableau 13 (p. 121), présente la
comparaison entre les composantes et les volets de Goleman (1999) et de Weisinger
(2002).
Ces lectures m’ont permis de réfléchir sur la prise de conscience des
émotions (première composante de l’intelligence émotionnelle). J’ai également pu
faire des liens avec mes expériences vécues. Pour moi, celles-ci furent très
formatrices en ce qui concerne la compréhension de la connaissance des émotions
face à la responsabilité d’autorité. Tout d’abord, j’ai commencé à être davantage à
l’écoute de mes émotions. Donc, en étant à l’écoute de mes émotions, je pouvais
constater comment elles déterminaient mes comportements et mon attitude face à
ma responsabilité d’autorité. Par exemple, en analysant l’émotion de la colère, j’ai
pu identifier les raisons pour lesquelles j ‘étais colérique en présence des enfants
turbulents.
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Tableau 13
Comparaison entre les composantes et les volets de Goleman (1999)
et Weisinger (2002)
Goleman (1999) Défmition Weisinger (2002) Définition
1. La conscience de soi Reconnaître et 1. Développer une Prendre conscience de
(compétence comprendre ses conscience de soi ses émotions, de ses
personnelle) émotions afin de les claire comportements et des
utiliser pour prendre de (intrapersonnelle) perceptions des autres
bonnes décisions. pour nous permettre
d’agir à notre
avantage.
2. La maîtrise de soi Gérer et contrôler ses 2. Gérer ses émotions Comprendre et
(compétence émotions dans le but de (intrapersonnelle) analyser ses émotions
personnelle) faciliter sa réflexion et pour par la suite
son jugement avant retourner les
d’agir. circonstances dans
notre intérêt.
3. L’auto motivation Utiliser ses désirs pour 3. Se motiver Permettre d’orienter
(compétence que ces derniers guident (intrapersonnelle) son énergie pour
personnelle) nos objectifs et aident à atteindre un but fixe.
prendre des initiatives
dans le but de persévérer
pour par la suite devenir
efficace.
4. L’empathie Comprendre les 4. Développer ses Identifier les émotions
(compétence sociale) émotions des autres afin compétences en et les sentiments des
d’entretenir des rapports éducation autres et réagir pour
harmonieux avec (interpersonnelle) résoudre un problème
diverses personnes. avec succès.
5.Les aptitudes Maîtriser ses émotions 5. Entretenir de Entrer en relation avec
humaines dans ses relations avec bonnes relations avec les autres par le biais
(compétence sociale) les autres pour construire les autres de la communication
des rapports humains et et du respect.
la construction de
réseaux. 6. Aider les autres Aider les autres à
à s’aider soi-même gérer leurs émotions
(interpersonnelle) afin de les amener à
communiquer.
Inspiré de Goleman (1999), L’intelligence émotionnelle 2 et deWeisinger
émotionnelle, gérer ses émotions et améliorer ses relations avec les autres.
(2002), L’intelligence
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2. APPROCHE DE L’ÉCRITURE
Je fus impressionnée par le plaisir que j’éprouvais à écrire puisque mon
manque de confiance m’a souvent apporté des blocages dans le passé. En fait, je me
suis lancée dans cette expérience d’écriture sans trop me critiquer et sans me faire
des reproches. De plus, je fus aussi étonnée par la rapidité à comprendre mon
malaise grâce à des expériences émotionnelles et à un esprit d’ouverture. Cette
ouverture est un grand changement dans ma vie puisque j ‘ai toujours repoussé mes
émotions pour éviter de souffrir.
Par le biais de l’écriture, j’ai pris conscience des émotions qui m’habitaient.
Alors, j’ai graduellement appris à mieux me connaître comme personne humaine
d’abord et par la suite comme enseignante dans sa responsabilité d’autorité.
Cette conscience m’a rendue plus sensible face à mes émotions. Cette
sensibilité, j ‘ai pu la transférer dans le but de mieux me rapprocher des élèves et du
personnel de l’école. Selon Weisinger (2002), cette sensibilité permet de mieux
comprendre comment l’autre réagit devant notre comportement et cela favorise
ainsi la relation humaine dans le sens où nous pouvons nous ajuster face à l’autre.
L’écriture m’a donné l’opportunité d’intégrer mon passé afin de mieux vivre
le moment présent. Même si cette recherche ne s’ est pas réalisée dans le but de
vivre une thérapie, je me suis tout de même abandonnée à l’écriture sans censure et
çe fut très libérateur. Pour la toute première fois, je me suis donné le droit
d’exprimer et de ressentir mes émotions. De plus, en me comprenant mieux et en
me donnant le droit d’exister, je me suis sentie plus libre et la vie semblait plus
facile. Selon Spencer (2000), lorsque l’humain comprend les événements de la vie,
celle-ci devient plus agréable et aussi plus facile.
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2.1 Prises de consciences des émotions enfouies
2.1.1 L ‘émotion de la tristesse réprimée
Le geste d’écrire par le biais de l’histoire de vie a été le premier outil que
j’ai utilisé dans le cadre de la formation sur l’intelligence émotionnelle6sans même
savoir qu’il me serait utile un jour pour cette recherche. Au cours de cette
formation, j’ai écrit des traces par rapport à mon enfance, mais plus
particulièrement au niveau de ma sixième année parce que cette année-là fut très
marquante dans ma vie personnelle suite à plusieurs événements malheureux (décès
de ma mère, décès de mon animal de compagnie, déménagement de ma meilleure
amie et ma première hospitalisation causée par une blessure au genou gauche).
Déjà à douze ans, j’étais incapable de m’exprimer pour faire sortir l’émotion
de la tristesse parce que j’étais trop timide. Cette timidité provenait d’une faible
estime de moi m’amenant à ne pas prendre ma place et à éviter de m’exprimer. «Le
manque d’affinnation de soi est fréquemment associé aux problèmes de base estime
de soi, et il provoque alors de nombreuses conduites d’évitement, qui renforcent à
leur tour la mauvaise image de soi». (Christophe, 2006, p. 161)
Aussi, je ne voulais pas que l’on m’accorde trop d’importance puisque je
trouvais que je ne méritais pas d’avoir une grande attention de la part des adultes et
je ne voulais pas être la cause de leur peine. J’étais prête à m’oublier complètement
pour que les gens de mon entourage se sentent à l’aise.
Ma première année d’enseignement en sixième année (2002) m’a fait
revivre en quelque sorte ces souvenirs douloureux. Je ressentais le besoin de les
revivre pour mieux comprendre ce que j’ai vécu pour me libérer par la suite de toute
cette tristesse. En enseignant en sixième année, je me suis aperçue qu’à onze et
16 Voir note en bas de page à la page 34.
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douze ans, nous avons encore besoin de nos parents puisqu’ils sont des adultes
significatifs. J’ai compris que j ‘avais refoulé toute cette tristesse en continuant de
vivre en faisant semblant qu’aucun événement malheureux ne soit venu bouleverser
mon existence. Je n’ai pas pris le temps de vivre l’émotion de la tristesse pour les
raisons mentionnées ci-dessus.
Habituellement, je pleure difficilement. Cependant, durant cette étape de
l’exploration, je laissais facilement évacuer ma tristesse parce que j’arrivais à
mieux comprendre sa provenance et surtout, je me permettais de la vivre
pleinement. Ce fut très libérateur pour mon corps et mon évolution personnelle. La
libération de cette émotion m’a donné le goût de continuer dans la quête de ma
compréhension du malaise.
Aujourd’hui, grâce à l’écriture, je suis davantage capable d’en parler
ouvertement sans nécessairement être envahie et inhibée par cette émotion de
tristesse. Pour moi, ce fut une délivrance de libérer cette peine enfouie depuis le
primaire.
Aussi, je suis devenue habile à écouter mes émotions et surtout à décoder
leurs messages en écoutant ma petite voix intérieure. La sensibilité me permet de
ressentir maintenant les émotions qui me parlent par le biais de mon corps.
L’émotion de la tristesse est celle qui m’interpelle le plus souvent, probablement
parce que cette dernière a été longtemps refoulée dans le passé. Lorsqu’une
situation vient de se passer, si je ressens tout de suite un serrement dans la gorge, je
comprends maintenant que mon corps m’envoie un message. Ensuite, il me revient
de prendre la décision si je règle oui ou non ce conflit puisque cette dernière
m’ appartient.
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2.1.2 L ‘émotion de la colère refoulée
La deuxième émotion qui est régulièrement présente, c’est la colère sans
doute parce que j’ai refoulé celle-ci dans mon enfance. Elle se manifeste par un
serrement dans ma poitrine, mes mains et mes pieds se referment et j’ai parfois de
la difficulté à me contrôler. Comme je vis un grand malaise en sa présence, j’ai mis
en pratique des solutions pour parvenir à mieux la contrôler. Par exemple, je prends
de grandes respirations et si c’est possible, je m’éloigne quelque temps du conflit
pour reprendre mon calme. Par la suite, je prends du temps pour réfléchir à la
situation afin d’adopter le meilleur comportement possible. Cette grande sensibilité
m’a aussi amenée à mieux me laisser guider par mes intuitions et m’aide désormais
à prendre des décisions réfléchies. «Si nous sommes vraiment à l’écoute, nous
recevons intuitivement la vision de ce que nous sommes censés faire dans le
monde». (TardiI 2007, p. 171) Donc, l’intuition amène l’action.
L’écriture m’a également permis de découvrir et de mieux comprendre la
source de mon problème face à ma responsabilité d’autorité. Pour moi, la
compréhension de la provenance de ce malaise vient m’informer que nous, les
enseignants, enseignons avec ce que nous sommes, c’est-à-dire notre propre
personnalité qui s’est tranquillement construite et installée depuis notre enfance.
Selon Condamin (1997), il est arbitraire de vouloir séparer la vie professionnelle de
la vie personnelle. Ma responsabilité d’autorité engendrait des répercussions tant
dans ma vie professionnelle que personnelle. De plus, c’est aussi grâce à cette
dernière si j’ai pu prendre conscience de quelques-unes des émotions ressenties
comme la tristesse, la colère, la culpabilité qui rendaient djfficiles mon lien
d’autorité auprès des élèves.
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2.1.3 La recherche de l’amour . principale responsable de mon manque
d ‘autorité
Aussi loin que ma mémoire d’enfance puisse le permette,j’ai souvenir d’une
fillette d’environ sept ans qui était à la recherche de l’amour de son entourage, et ce,
à n’importe quel prix. Pour moi, l’émotion de l’amour était directement associée
aux comportements positifs. Le sentiment de l’amour a mené mon enfance. Ce
dernier a décidé de celle que j’allais devenir comme adulte et comme enseignante.
Je désirais tellement obtenir l’amour de tout le monde que je leur ai donné le
pouvoir de contrôler ma vie. Je me disais que si je faisais exactement ce que l’on
attendait de moi, les gens allaient m’aimer et m’apprécier. Alors, je faisais tout ce
qui était en mon possible pour leur plaire, je n’existais pas en dehors d’eux. J’ai
souvent posé des actions contre mes désirs par peur de perdre leur amour puisque ce
que je craignais par dessus tout c’était le sentiment du rejet. «La dépersonnalisation,
c’est quand une trop grande partie de notre personne (y compris nos pensées, nos
désirs, nos opinions et nos ambitions) est «négociable» sous la pression d’une
relation». (Lerner, 1995, p. 26)
Comme enseignante, je recherchais également cet amour dans ma relation
auprès des élèves. Donc, je leur laissais toute la place désirée puisque je souhaitais
leur plaire. Ainsi, j’attendais en retour leur amour. Cette approbation constante pour
obtenir de l’amour a entraîné une relation malsaine avec les élèves dans le sens où
ils étaient les maîtres et où ils contrôlaient à peu près tout.
2.1.4 L ‘émotion de la peur vis-à-vis les jugements des autres
Ce besoin constant d’amour a développé chez moi la peur face aux
jugements des autres. Dès que je recevais une critique négative d’eux, je changeais
tout de suite mon comportement en pensant que j’allais obtenir davantage leur
amour. Pour moi, le fait d’adopter un comportement acceptable était associé à
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l’amour. Aussi, croyant qu’ils étaient plus intelligents que moi, j’osais rarement
entreprendre quelque chose par moi-même etje prenais difficilement des décisions.
La peur du jugement des autres m’a amenée à rechercher, sans cesse,
l’opinion des autres. De plus, comme je n’avais pas confiance en moi, je
recherchais constamment l’approbation d’autrui. Selon Monbourquette (2003), la
personne n’ayant pas une bonne image de soi compte sur l’opinion des autres et leur
accorde toute son importance. Je passais souvent des commentaires négatifs pour
me dévaloriser. Alors, lors des discussions, je préférais m’effacer en adoptant le
comportement de la transparence puisque, selon moi, mon opinion n’avait aucune
valeur aux yeux des gens puisque plus souvent qu’autrement j’étais ignorée.
«Quand vous vous estimez incompétent, vous pouvez avoir tendance à estimer les
autres compétents, et en interagissant avec eux, vous ne vous attendez pas à ce
qu’ils soient intéressés par ce que vous avez à dire». (Dryden, 2007, p. 21) L’ironie
dans tout ceci est que j’aimais m’entourer de gens qui avaient du leadership et qui
étaient parfaitement à l’aise pour prendre toute la place. «Une des vertus de l’amour
sur les blessures de l’estime de soi, c’est qu’il entraîne, lorsqu’il est réciproque,
évidemment, à nous décentrer : nous ne pensons plus à nous mais à l’autre».
(Christophe, 2006, p. 243-244)
Cette peur du jugement s’est également reflétée dans ma responsabilité
d’autorité auprès des élèves. Je cherchais souvent leurs opinions afin d’être certaine
de ne pas les décevoir. Ce comportement m’a amenée à prendre des décisions qui
les avantageaient plus souvent qu’autrement. Cependant, ces dernières allaient
parfois à l’encontre de mes valeurs.
Comme on l’a vu l’Autre est d’abord un miroir qui nous renvoie
une image de nous-mêmes. Or, cette image ne correspond pas à la
sensation intérieure que l’on peut avoir de soi; ce qui crée un
désaccord, un malentendu et une incompréhension. Son regard peut
devenir terrorisant par moments. (Godart, 2006, p. 124)
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En laissant les élèves décider, je leur donnais une fausse image de ma
personne. Les élèves me renvoyaient l’image d’une enseignante incapable de
prendre des décisions, alors qu’à l’intérieur de moi, je savais que je pouvais prendre
des décisions, mais certaines émotions comme la peur et le sentiment de culpabilité
m’en empêchaient. Selon Chabot (1998), nos émotions ont le pouvoir de nous
guider dans nos prises de décision. Comme je me sentais apeurée et coupable, je
prenais des décisions qui les avantageaient. Ainsi, je leur faisais plaisir et je n’avais
pas à vivre avec la culpabilité. Si j’avais ressenti une autre émotion comme le
sentiment de sécurité, il est probable que j ‘aurais agi autrement.
Lorsque la réalité le contraint à reconnaître son véritable
comportement, il en éprouve de vifs sentiments de culpabilité. S’il
en a conscience, des doutes naissent en lui quant à son aptitude
professionnelle et l’appréciation de son soi diminue encore, allant
parfois jusqu’à la haine de soi-même. (Abraham, 1982, p. 60)
L’étape de l’exploration m’a donné le goût de mieux connaître et mieux
comprendre la responsabilité d’autorité. Cette découverte m’a permis de me
découvrir comme enseignante. Par contre, c’est à cette étape que j’ai été durement
éprouvée au niveau physique et moral, j’ai eu des problèmes de santé. Pour ce qui
était de mon moral, il y avait des fluctuations. Des jours, j’avais de l’énergie pour
m’investir dans des projets et voilà que le lendemain, j’étais complètement
démotivée.
J’ai éprouvé également de la difficulté à assumer ma propre réalité sur ma
responsabilité d’autorité parce que j’adoptais une certaine résistance aux
changements, carie devais me détacher de mon idéal. Je itie sentais étrangère face à
moi-même et j’avais de la difficulté à prendre des décisions claires puisque j’étais
fragile. «Changer nous laisse vulnérables, mais nous conduit aussi à découvrir en
nous-mêmes les forces qui permettent de prolonger notre cheminement sur des
voies encore inexplorées de notre être». (Allain, 2003, p. 113) Mon malaise
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ressenti était peut-être un message m’indiquant que je fuyais ma propre réalité et
que je devais explorer ma vraie personnalité.
Ce fut plus difficile que je ne le pensais d’aller vers l’inconnu et de faire des
découvertes en étant parfaitement consciente de cette nouvelle réalité. À cette
période, je n’ai pas toujours été en amour avec moi, parfois, je me détestais parce
que je me sentais responsable de tout. J’ai dû souvent m’accepter et faire preuve
d’humilité.
L’expérience de l’écriture par le biais de divers outils tels que le journal de
bord et le récit des expériences en enseignement m’ont amenée à mieux me
connaître et par le fait même de vivre des transformations intérieures. Par exemple,
j’ai une meilleure confiance en moi. Cette dernière m’a donné le goût de m’ouvrir
et de me rapprocher davantage des élèves.
J’ai toujours été sensible au vécu des élèves puisque je suis une enseignante
chaleureuse, cependant ma relation avec eux est devenue totalement différente dans
le sens où je suis mieux outillée à comprendre et à détecter leurs émotions. Ainsi, je
peux mieux les aider à résoudre leurs problèmes ou leurs conflits.
De plus, je sais désormais ce qui m’appartient et ce qui leur appartient. Par
exemple, si un élève a un problème, je ne le vois plus comme étant le mien puisque
ce dernier lui appartient. Par contre, je me sers de mes compétences pour l’aider à
cheminer avec son problème.
Selon moi, lorsque nous faisons face à une responsabilité d’autorité, il est
important de bien connaître notre personnalité afin que les enfants puissent ressentir
l’harmonie entre nos agissements et notre vécu intérieur dans le but de nous
respecter. «Se connaître, c’est recommencer, se confronter, instaurer de nouvelles
façons de penser, de vivre, c’est se révéler à soi-même et accepter ses
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imperfections». (Allain, 2003, p. 137) J’ai confronté l’enseignante idéale avec
l’enseignante réelle en révélant ma propre identité et j’ai fmi par accepter mes
faiblesses. Alors, j’ai pu penser et agir autrement.
J’ai énormément appris à me connaître par le biais de mes subpersonnalités
(personnalités présentent en nous). «En approfondissant notre connaissance de nos
subpersonnalités, nous sommes en mesure de nous connaître plus pleinement)>.
(Withmore, 1998, p. 157) Monbourquette (2001) est du même avis, il est impossible
de bien se connaître sans la connaissance de son ombre.
Grâce à la carte d’organisation d’idées et à l’écriture du journal de bord, j’ai
fait la connaissance de mes personnages (subpersonnalités) et plus particulièrement
de ceux que je ne voulais pas voir parce qu’ils restaient dans l’ombre (le côté mal
aimé de soi). «L’ombre, c’est tout ce que nous avons refoulé dans l’inconscient par
crainte d’être rejetés par les personnes qui ont joué un rôle déterminant dans notre
éducation». (Monbourquette, 2001, p. 11) Toutes expériences vécues peuvent
demeurer retenues en refoulant des sentiments, des qualités, des talents voir même
des attitudes qui étaient perçues négativement par les gens de notre milieu. Selon
Stone (2001), l’ombre c’est aussi les personnalités reniées par l’humain.
2.2 Découvertes de différentes subpersonnalités
2.2.1 Exploration de la responsabilité d ‘autorité
J’ai réalisé une carte d’organisation d’idées (un ensemble d’éléments
représentant des idées sur papier) et j’ai écrit au centre les mots responsabilité
d’autorité comme point central puisque c’est mon concept (point de départ). Suite à
ce mot, j’y ai ajouté des mots-clés qui peuvent venir m’aider à créer des liens avec
ce concept. Quelques mots-clés m’ont permis de découvrir différentes facettes de
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ma personnalité en faisant ressortir quelques-unes de mes subpersonnalités, voir la
figure 5.
Figure 5
Responsabilité d’autorité
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2.2.2 Identification des subpersonnalités
Par la suite, grâce à la carte d’organisation d’idées et de l’écriture du journal
de bord, j’ai identifié mes subpersonnalités. Selon Monbourquette (2003), «une
sous(sub)-personnalité consiste en un noyau d’émotions et de sentiments, d’images
et de dialogues intérieurs et forme une quasi personnalité en elle-même...». (dans
Laplante, 2006, P. 55) Pour décrire les subpersonnalités, Bourbeau (2000) et
Monbourquette (2001) parlent des masques (nouvelles personnalités) que l’humain
se crée et qui servent à nous protéger contre la souffrance vécue suite à diverses
expériences. Tardif (2007) parle également du mot masque et mentionne aussi le
mot carapace comme étant une enveloppe dans laquelle toute notre spontanéité
demeure enfermée. Pour Stone (2001), ce sont des parties perdues de notre
personnalité et cachées dans l’ombre. La figure 6, voir (p. 133) présente mes
subpersonnalités de l’enseignante.
2.2.3 Dialogue avec les subpersonnalités
Le journal de bord a également permis à Julie, l’enseignante, de dialoguer
avec ses subpersonnalités. Ce dernier est un outil de communication qui permet
d’explorer la conscience de l’être humain en mettant en avant nos intuitions
profondes qui dorment à l’intérieur de nous. J’ai fait des dialogues avec mes
différentes «voix» ou subpersonnalités pour découvrir ce qui se cachait à l’intérieur
de moi.
Les perceptions que l’on acquit sont ce que nous connaissons, nous
avons été élevés avec des cultures, nous pensons que le monde
existe autour de nous tel que nous le voyons. C’est cet «autre»
nature, ces parties «perdues» de lui-même que ce dialogue tente de
faire découvrir. (Stone, 2001, p. 19)
Figure 6
Subpersonnalités de l’enseignante
2.2.3.1 «L ‘anxieuse» et «La passive»
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Lorsque j’ai entretenu un dialogue avec «L’anxieuse» ce qui est ressorti est
mon manque de confiance. J’ai réalisé que je ne me faisais pas du tout confiance
puisque je doutais constamment de mes compétences.
La dépendante
besoin
d’amour
L’anxieuse
La colérique
L’hyper
sensible Subpersonnalités
I
I
La
de l’enseignante
passive
La
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La seule manière pour moi d’être en confiance était de tout planifier. Ainsi,
je me sentais en contrôle. Les chances de faire des erreurs ou de me tromper
m’apparaissaient minces. Je vivais quand même du succès et mes réussites étaient
excellentes, mon estime de soi augmentait. D’après Monbourquette (2003), les
réussites ne nuisent pas à l’acquisition de l’estime de soi, cependant la confiance en
soi demeure un des meilleurs moyens pour atteindre la véritable estime de soi. Je
voulais donc garder le contrôle sur les situations pour vivre des réussites, mais
également dans le but d’aller chercher l’amour des autres. Par la planification, je
réalisais ce que c’était d’avoir le contrôle. Le moyen que j’ai trouvé pour vivre un
certain contrôle dans ma vie est passé, notamment par la planification. Par contre, il
y a une différence entre avoir et être en contrôle. Je ressentais un certain contrôle
puisque ma planification était complète, mais je ne me sentais pas en contrôle
intérieurement puisque j’éprouvais des difficultés avec ma responsabilité d’autorité
etje le ressentais par le biais d’un malaise.
L’enseignante que je suis aujourd’hui désire toujours obtenir le contrôle en
essayant de tout prévoir et de tout planifier. Par contre, les agissements et les
comportements des élèves ne sont pas toujours prévisibles. Même si je me suis
souvent fait des simulations concernant des techniques d’intervention des élèves
dans ma tête, il arrive que la réalité soit autrement. Lorsqu’un enfant ou encore
même un événement venait changer mes plans, je rugissais comme une lionne en
colère. Cette colère cachait une émotion beaucoup plus profonde, celle de la peur.
En venant changer mes plans, j’avais peur de vivre de l’insécurité face au
changement qui allait peut-être me mener vers un échec. Je ressentais plusieurs
peurs. D’abord, celle de ne pas être aimée. Ensuite, j’étais craintive face aux
jugements des collègues. Par la suite, j ‘étais inquiète à l’idée que les élèves ne
m’écoutent pas et que mon intervention soit manquée. Lorsque «L’anxieuse» était
présente, «La passive» n’était jamais bien loin. «La passive» réagissait pour
empêcher «La colérique» d’exploser et de faire des erreurs. Voici un dialogue avec
«La passive»
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Dialogue 1
«La passive» exprime son désarroi
- (Moi) Comment se sent «La passive»?
- («La passive») «La passive» se sent découragée devant tous les changements et
toutes les tâches qu’elle doit accomplir. Elle perçoit le travail comme une
montagne difficilement accessible. Elle se sent déroutée puisqu’elle ne sait plus
par où commencer exactement. Elle se demande bien comment elle fera pour
agir de sorte qu’elle ne se reconnaît plus, elle ne sait même pas ce qu’elle aime et
encore bien moins comment faire pour prendre les bonnes décisions. Bref, elle
ne sait plus ce qui la rend heureuse dans l’enseignement. Elle est déprimée et se
sent dépassée par les événements.
Cette difficulté face aux changements cache-t-elle la peur de l’échec?
Évidemment, puisque tout changement comporte un risque d’échec. Étant donné ma
faible estime de moi, je veux éviter de faire face à l’échec puisque si j’échoue, j’ai
le sentiment que les collègues et la direction porteront sur moi des jugements
négatifs. C’est difficile à surmonter surtout que je recherche constamment
l’approbation des autres pour m’attribuer une valeur personnelle. Voici un extrait de
mon journal de bord se rapportant à «L’anxieuse»:
Dialogue 2
«La juge» réalise que c’est probablement elle qui se juge sévèrement
- («La juge») Si jamais je ne suis pas capable d’intervenir convenablement, n’est
ce pas une incompétence de ma part? Que diront mes collègues? Julie n’est pas à
sa place dans l’enseignement.
- (Moi) Est-ce qu’il arrive à «L’anxieuse» de juger les autres lorsqu’ils
interviennent?
- («La juge») Parfois cela m’arrive.
- (Moi) Alors, n’est-ce pas elle qui se juge elle-même? N’est-ce pas elle qui se
juge trop sévèrement parce qu’elle ne se fait pas confiance?
Pour moi, le manque de confiance m’a permis de réaliser que je me
connaissais peu comme personne humaine. En effet, dans mon rôle d’autorité
comme enseignante, il est réaliste que j ‘éprouve des difficultés d’autorité envers les
élèves puisque je ne connais même pas mes limites. En fait, je ne sais même pas ce
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que je trouve acceptable ou non dans le comportement des enfants et ils n’hésitent
pas à me le faire ressentir. «La cause actuelle de l’inconfort de beaucoup de parents,
d’enseignants et d’éducateurs tient beaucoup à ce qu’ils sont invités par les jeunes,
de façon directe ou indirecte, à requalifier leurs priorités et à (re)définir le sens de
leurs actes et de leur vie». (D’Ansembourg, 2001, p. 91)
J’ai un idéal, mais est-ce que cet idéal respecte mes besoins et mes attentes?
Je ne suis pas certaine et c’est cela que je dois réussir àaccepter. Je dois apprendre
à canaliser mes énergies et à observer ce qui me dérange dans le comportement des
enfants. Je dois définir ce que j’attends d’eux comme enseignante. Pour ce faire, je
dois connaître mes forces, mes faiblesses et mes limites. Qu’est-ce que je veux leur
apprendre, leur enseigner? Qu’est-ce que j ‘aime dans la relation avec les enfants?
Qu’ est-ce que j e veux adopter comme rôle d’autorité? Quelles sont mes frontières?
Les élèves du troisième cycle du primaire m’ont aidée à mieux connaître mes
forces, mes faiblesses et mes limites comme enseignante en confrontant mes
valeurs, mes idées, mes comportements... Selon Artaud (1989), l’enseignant est
Conduit logiquement à s’interroger sur son mode de vie et ses
valeurs de référence et à faire retour sur lui-même pour inventorier
ses ressources inexploitées.., l’enfant suscite chez l’adulte la
conscience de son inachèvement et le contraint à redéfinir son
identité. (Artaud 1989, dans Paré et Auclair, 1992, p. 9)
2.2.3.2 «La perfectionniste» et «La critique»
À force de toujours travailler avec acharnement pour réussir, je suis devenue
perfectionniste dans tout ce que j’entreprenais. «La perfectionniste» cherche à se
critiquer, elle ne fait jamais rien de bien. Ainsi, elle doit recommencer pour
atteindre la perfection et se fixer des buts irréalistes. «Le perfectionniste définit des
normes idéales de comportement ou d’accomplissement permettant à la critique de
critiquer lorsqu’elles ne sont pas respectées». (Stone, 2001, p. 131) «La
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perfectionniste» amène une vision négative de l’enseignement parce qu’elle fait
passer la réussite dans le travail en premier pian alors que le plaisir passe en
deuxième place. À force d’être perfectionniste, j’ai laissé tomber mon côté créatif,
ce qui est un aspect négatif, car la création d’activités originales pour les élèves me
rendait heureuse. «La perfectionniste» est toujours prête à blâmer et elle ne manque
pas une occasion de se manifester.
Dans mon rôle d’enseignante, cette subpersonnalité est très présente. «La
perfectionniste» désire maîtriser les situations. Elle adore recevoir des félicitations
pour son magnifique travail. Les félicitations sont très rassurantes puisque cela lui
indique qu’elle se comporte convenablement. Voici un extrait d’un dialogue avec la
perfectionniste:
Dialogue 3
«La perfectionniste» recherche l’amour dans l’approbation des autres
- (Moi) Pourquoi, «La perfectionniste» veut toujours en faire plus et que ce n’est
jamais assez?
- («La perfectionniste») Je pense que si je travaille avec acharnement cela me
conduira directement au succès. Donc, je réussis à me faire aimer des gens et
aussi ils m’apprécient. Pour moi, l’amour s’attribue à l’effort. Je m’attribue une
valeur personnelle dans le regard des autres.
- (Moi) L’opinion des autres est importante pour toi?
- («La perfectionniste») Comme je n’ai pas confiance en moi, je dois aller
chercher l’opinion et l’approbation des autres. Donc, si je veux qu’on me
valorise, je dois travailler fort.
- (Moi) Que cherches-tu?
- («La perfectionniste») Je veux plaire et pour cela, je dois m’améliorer. Je vise la
performance.
- (Moi) Tu aimes être félicitée?
- («La perfectionniste») Ah! oui, je vois ainsi dans Les yeux des autres que je suis
bonne.
- (Moi) Julie n’est pas tannée de toujours performer?
- («La perfectionniste») Certainement, elle se demande si tout cela en vaut
réellement la peine.
«La perfectionniste» a toujours travaillé avec intensité et ne trouvait aucune
nécessité à se poser des questions comme : Ce que tu fais présentement, est-ce que
ce sera utile pour les élèves et toi? Ce n’était pas essentiel puisque tout ce qui
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comptait c’était la performance. Les décisions prises ne fonctionnaient nullement
avec le coeur et les sentiments.
«La perfectionniste» montre à l’enseignante qu’elle doit associer très
souvent la performance au détriment du plaisir. L’important n’était pas de prioriser
les activités intéressantes, mais plutôt de réussir en rapportant du succès, et ce, peu
importe si j’y ressentais un réel intérêt. Selon ma perception, donner toujours le
meilleur de soi est gage de réussite. La réussite fait que l’on est bien perçu aux yeux
des autres et c’est ma façon d’y trouver le bonheur.
«La perfectionniste» est aussi souvent responsable des colères lors des
interventions auprès des élèves surtout quand elle ne sait pas quelle est la meilleure
façon d’intervenir. Elle ne manque pas une occasion de se critiquer et elle est
constamment en recherche de nouveauté en assistant à plusieurs formations pour
intervenir efficacement auprès des élèves présentant des difficultés
comportementales.
J’ai fmi par perdre mon côté naturel avec les élèves. Alors, ce résultat m’a
amenée à éprouver de la difficulté à entrer en relation avec eux puisque j ‘examinais
constamment mes gestes. Le plaisir que je trouvais à intervenir et à être tout
simplement bien en leur présence n’existait plus.
2.2.3. 3c’La coupable»
«La coupable» n’est jamais très loin de «La perfectionniste», car elle se sent
coupable de ne pas avoir pris la bonne décision lorsqu’elle est placée en situation
d’échec. Dans ce genre de situation, «La coupable» se dévalorise inévitablement.
Elle se sent également déçue de ne pas avoir été à la hauteur de ses attentes. La
culpabilité m’empêche d’être moi-même en me faisant agir autrement avec les gens
de mon entourage. «Alors, quand notre sentiment de culpabilité est trop fort, notre
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conscience morale haïssant trop cruelle, trop primitive, trop rigide, nous avons
tendance à nous retenir, à nous refréner, «jusqu’à l’effacement de nous-mêmes», dit
Érikson (dans Viorst, 1999, p. 47).
Très souvent, c’est «L’hyper-sensible» qui l’amène à se sentir coupable. Un
extrait appuie ces paroles:
Dialogue 4
«La coupable» se sent responsable de tout
- (Moi) Tu disais que ta sensibilité t’amenait à te sentir souvent coupable.
- («La coupable») Ah! oui, lorsqu’un enfant se sent triste après que je lui aie
donné une conséquence, je trouve qu’il fait pitié etje vis sa peine avec lui. Alors,
c’est à cet instant que «La coupable» se manifeste. Elle se sent coupable de lui
avoir donné une conséquence puisque si elle ne la lui avait pas donnée, il ne se
sentirait pas triste. «La coupable» se sent vraiment responsable de tout. Je porte
souvent les misères des autres, car si ces derniers ne sont pas bien et bien je ne le
suis pas moi non plus.
- (Moi) T’arrive-t-il de ne pas intervenir pour éviter de te sentir coupable?
- («La coupable») C’est très humiliant pour moi de répondre à cette question. Par
contre, comme je suis honnête, je vais répondre. Oui, il m’arrive de ne pas
intervenir pour acheter la paix.
- (Moi) Penses-tu aider ainsi les enfants?
- («La coupable») Non, je fais qu’entretenir les mêmes comportements
indésirables.
- (Moi) J’ai été dure avec toi, mais je sais que toutes ces questions t’amèneront à
cheminer.
2.2.3.4 «L ‘hyper-sensible»
«L’hyper-sensible» ne se sent pas seulement coupable, elle vit beaucoup de
tristesse et elle a de la difficulté à faire la part des choses. Elle porte la douleur des
autres pensant ainsi les aider du mieux qu’elle peut puisqu’elle sait pertinemment ce
que c’est d’éprouver de la peine. Malheureusement, celle-ci n’a pas su demander de
l’aide au moment opportun et elle veut éviter aux autres de souffrir tout comme elle.
Elle commence à être consciente qu’elle n’emploie pas la bonne méthode
lorsqu’ elle fait face à sa responsabilité d’autorité, car elle empêche les enfants de
grandir et d’évoluer dans leur cheminement personnel. Maintenant, elle se demande
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bien comment elle fera pour ne plus vivre leur peine à leur place et comment elle
pourra les aider. Je pense que son rôle est de les amener à cheminer et à traverser
cette peine et non la vivre pour eux. Voilà,, un extrait de dialogue avec «L’hyper
sensible»
Dialogue 5
«L’hyper-sensible» vit un sentiment de tristesse
- (Moi) Comment se sent la sensible, aujourd’hui?
- («L’hyper-sensible») Je me sens triste parce que j ‘ai laissé ma sensibilité prendre
le contrôle et je ne suis pas intervenue auprès d’un élève qui avait manqué de
respect envers moi. Il m’arrive souvent de penser que les enfants n’ont pas
besoin de conséquence pour comprendre.
- (Moi) Qui te fait dire cela?
- («L’hyper-sensible») Moi, mon enfimt intérieure, elle n’avait pas besoin de se
faire réprimander plusieurs fois pour comprendre qu’un geste était inacceptable.
- (Moi) Ta sensibilité et ton esprit d’ouverture te permettaient de comprendre,
cependant ceux-ci ne sont pas donnés à tous les enfants.
- («L’hyper-sensible») Je n’aime pas la chicane et je voudrais seulement
l’hannonie. Lorsqu’un enfant est triste parce qu’il a reçu une conséquence, je
voudrais le serrer dans mes bras et lui dire : «Oublie tout et on recommence!»
«L’hyper-sensible» oublie vite et pardonne facilement. Elle veut acheter la paix
et faire le bonheur des autres. Si ces derniers se sentent bien, elle l’est également.
«L’hyper-sensible» se questionne souvent sur ses gestes et fait naître ainsi «La
tolérante».
2.2.3.5 «La tolérante»
Cette sensibilité amène souvent la culpabilité, mais elle fait aussi ressurgir:
«La tolérante». En effet, cette dernière laisse souvent des chances et elle pense que
l’enfant sera assez mature par lui-même pour cesser son comportement indésirable.
Donc, «La tolérante» éprouve de la difficulté à mettre des limites pensant que la
situation se réglera d’elle-même, n’est-ce pas là une pensée magique? Voici un
extrait d’un dialogue avec «La tolérante»:
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Dialogue 6
«La tolérante» se transfonne en colérique
- (Moi) «La tolérante» est-elle toujours patiente?
- ((<La tolérante») «La tolérante» se trouve très patiente, mais il lui arrive
d’exploser, car elle n’a pas su s’arrêter et mettre ses limites. Ainsi, lorsque la
situation dégénère, «La colérique» se pointe le bout du nez et là toute une série
de questions s’en suit : « Non! mais, ils ne comprennent rien, pourquoi ne
profitent-ils pas de cette chance? Comment se fait-il qu’ils ne comprennent pas?
Qu’est-ce que ça leur prend?
«La tolérante» essaie de comprendre les agissements des enfants, mais
comprend-elle les siens? «La colérique» ne ressort probablement pas pour rien. Sa
présence essaie de lui faire comprendre que c’est elle qui a un problème avec sa
responsabilité d’autorité et non les élèves. «En effet, si nous sommes portés à
mépriser et à détester, chez autrui, certaines qualités ou traits de caractère, c’est que
nous avons un besoin urgent de les développer en nous-mêmes». (Monbourquette,
2001, p. 105) «La tolérante», elle a un besoin urgent de faire sortir sa colère. Elle
doit aussi apprendre à mettre ses limites en mettant en priorité les comportements
qu’elle juge inacceptables en premier plan.
2.2.3.6 «La colérique»
«La colérique» est présente lorsqu’un enfant est impoli. Alors, elle devient
agressive et il est difficile pour elle de se contrôler. Elle n’ accepte pas le manque de
respect puisque c’est sa valeur principale. Il lui arrive d’avoir le goût de s’exprimer
en criant. Je pense que «La colérique» a de la difficulté à concevoir qu’un enfant
peut défier l’autorité puisque moi-même étant jeune je ne la défiais pas. Elle est
persuadée que ce sont spécifiquement les comportements des enfants qui la mettent
en colère. Ils portent la responsabilité de toute cette colère. Donc, elle répète
toujours les mêmes comportements et elle ne comprend pas le besoin de changer
puisque le problème ne lui appartient pas.
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Nous ne pourrons utiliser notre colère comme outil de changement
que lorsque nous serons capables de partager nos réactions sans
considérer l’autre comme responsable de nos sentiments, et sans
nous accuser des réactions des autres à nos décisions et à nos actes.
Nous sommes responsables de notre comportement. (Lerner, 1995,
p. 112)
Voici un dialogue avec «La colérique»:
Dialogue 7
«L’anxieuse» et «La passive» se cachent derrière «La colérique»
- (Moi) Qu’est-ce qui t’a mise en colère, aujourd’hui?
- («La colérique») Je pense que lorsqu’un enfant me manque de respect qu’il vise
à me blesser moi. Il vient directement attaquer ma valeur personnelle. Comme
cette dernière est faible, je me sens tout de suite sur la défensive.
- (Moi) «La colérique» a souvent le goût d’exprimer sa colère en hurlant et en
donnant des punitions. Heureusement que «La sensible» et «La tolérante»
l’amènent à réfléchir. Qui se cache sous cette colère?
- («La colérique») Souvent c’est «L’anxieuse». En se disant par exemple, si
l’enfimt m’affionte c’est qu’il ne m’aime pas. S’il ne m’aime plus, comment
ferais-je pour entretenir une bonne relation avec lui?
- (Moi) Donc, tu as peur qu’il ne t’aime plus. De plus, tu aimes faire des
suppositions et t’inventer des histoires. Je pense qu’il est important pour toi
d’apprendre le fonctionnement des humains. A mon avis, tu te laisses trop
imprégner par ta petite personne.
- («La colérique») Il y a aussi «La passive», celle qui n’intervient pas en allant
jusqu’au bout ou qui ignore les comportements. «La passive» aime mieux parfois
ignorer, car elle a peur qu’un enfant lui manque de respect et que «La colérique»
explose.
- (Moi) Elle n’est pas bien en sa présence?
- («La colérique») Non, elle ne sait pas comment réagir, alors elle aime mieux
l’éviter. Elle a honte d’elle lorsqu’elle se manifeste et elle se sent coupable.
- (Moi) Qui à l’intérieur de toi ne veut pas lui ihire de place?
- («La colérique») C’est son opposée: «La calme». Celle qui a toujours su garder
le contrôle des situations. Je sens qu’elle m’a abandonnée, elle n’a plus le goût
de revenir puisqu’elle est tannée qu’on abuse d’elle et elle ne veut plus se fàire
blesser. Je ne me sens plus la même et c’est très inquiétant. Je m’ennuie de «La
calme».
- (Moi) Aimes-tu «La passive»?
- («La colérique») Je n’aime pas non plus «La passive»; ce n’est pas moi.
- (Moi) Mais où est «La perfectionniste»? Celle qui aime le travail.
- («La colérique») Elle sent des transformations en elle et elle ne se reconnaît
plus. Elle est découragée devant toute la tâche à accomplir. Elle ne sait même
plus ce qu’elle aime et ce qui la rend heureuse dans l’enseignement. Elle se
sent dépassée par les événements. Le plus triste c’est qu’elle a perdu le plaisir
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qu’elle éprouvait à intervenir auprès des élèves qui fut pourtant un point fort
chez Julie. Elle perd cette aisance!
«La colérique» a complètement bouleversé ma vision de la responsabilité
d’autorité puisque j ‘ai eu énormément de difficulté à l’accepter. «L’ombre peut être
perçue comme des qualités désagréables que nous avons tendance à détester et à
cacher». (Monbourquette, 2001, p. 28) J’ai nié longtemps l’existence de «La
colérique», je n’aimais pas sa présence et je cherchais par tous les moyens de
ramener la calme, celle avec qui je me sentais en parfaite hannonie. Cette réalité fut
difficile à accepter. D’après Monbourquette (2001), l’humain ne peut changer que
ce qu’il a accepté.
En dialoguant avec «La colérique», j’ai pris conscience qu’elle avait peur de
ses réactions et qu’elle se sentait impuissante ne sachant pas comment intervenir. À
plusieurs reprises, j’ai voulu lâcher prise parce que je ne trouvais plus la force de
me battre. Je commençais à être partiellement consciente de tout le travail qui
m’attendait parce que je commençais à me découvrir comme enseignante et cette
constatation me faisait reculer. «La colérique» avait un grand besoin de s’exprimer
et de se faire reconnaître. Selon Monbourquette (2001), les subpersonnalités
(l’ombre) ne demandent, un jour, qu’à retrouver leur fonctionnement normal.
2.2.3.7 «La dépendante»: besoin d’amour des enfants
J’ai compris d’où venait mon besoin d’amour provenant des enfants. Je
devais avoir leur amour, sinon je n’étais pas une bonne enseignante. J’avais
tellement peur que les élèves de sixième année ne m’aiment pas que je leur ai laissé
trop de place dans la classe, ce fut le désastre. Ils avaient le pouvoir de me faire
exécuter des tâches avec lesquelles je n’étais pas toujours en accord tout comme
dans mon enfance. Pour moi, contrairement aux élèves du premier et du deuxième
cycle, les élèves de sixième année étaient assez matures pour porter des jugements
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et avoir des opinions. Donc, je me disais que si ces derniers sont capables de porter
des jugements, il est aussi possible qu’ils ne m’aiment pas. À cette époque, je
pensais que le fait de porter un jugement négatif sur une personne signifiait ne pas
1 ‘aimer.
Comme il a été mentionné auparavant, j’ai peur du jugement et je cherche
toujours l’opinion des autres. Les élèves ont sans doute senti cette peur et ils ont
utilisé cette faiblesse afin de me manipuler. Devant la peur du jugement, je deviens
impuissante et vulnérable. Ainsi, je cède facilement aux menaces. Je ne pouvais pas
prendre de décisions qui allaient les blesser ou leur faire de la peine. Je me rappelle
avoir tout fait pour changer et m’adapter à eux. Ils n’ont pas eu besoin de le faire
puisque je l’ai fait à leur place.
Il existait un désaccord entre ma personnalité (mes valeurs, mes besoins et
mes idées) et mes comportements. J’étais consciente que je ne devais pas agir de la
sorte sauf que mes émotions prenaient le contrôle. À l’intérieur de moi, je savais
que les élèves me manipulaient, mais les avantages que j’en retirais à ce moment-là
primaient sur tout le reste. Je préférais agir ainsi plutôt que de m’écouter. Ayant
l’habitude de laisser les gens me contrôler, c’était normal pour moi d’agir de la
même manière avec les élèves de sixième année.
En entretenant des dialogues avec ces subpersonnalités, je me suis aperçue
que ces dernières s’influençaient mutuellement. De plus, je me suis aperçue que
plusieurs d’entre elles étaient responsables de mon malaise face à ma responsabilité
d’autorité. Durant l’étape de l’exploration, je suis passée de la compréhension à
l’incompréhension face à ma responsabilité d’autorité. À certains moments,
j’arrivais à comprendre ma réalité et d’autres fois, j’avais l’impression de stagner et
j’éprouvais de la difficulté à créer des liens entre toutes mes découvertes. De plus,
les questions qui défilaient dans ma tête me mélangeaient davantage: Qu’est-ce que
je dois comprendre des messages provenant des subpersonnalités? Par où dois-je
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commencer pour changer mes comportements? Qu’est-ce qui est préférable de
changer? Comment ferais-je pour me transformer? Existe-t-il des livres
d’instructions? Ai-je des priorités? Comment remettre de l’ordre entre ces
subpersonnalités? J’étais déstabilisée.
Voici un extrait du journal montrant cette incompréhension par le biais des
réflexions:
Extrait du journal: À qui revient la priorité?
«La perfectionniste» ne sait plus où donner de la tête, alors que «La passive»
lui ordonne de lâcher prise.
«La sensible» et «La tolérante» voudraient bien reprendre leur place pour que
l’hannonie règne de nouveau, mais «La colérique» ne leur laisse aucune place
puisqu’elle a un besoin vital de s’affirmer.
«L’anxieuse» est constamment présente et elle frêne l’évolution et les
changements.
«La coupable» ne sait plus où exactement donner de la tête. Elle accuse «La
colérique», «L’anxieuse», «La perfectionniste», «La sensible», et «La
tolérante» d’être coupables de tout.
3. APPROCHE DE L’ACCOMPAGNEMENT DU DIRECTEUR
Le directeur de l’essai m’a aidée à passer à travers les moments pénibles.
Tout au long de cet essai, il a agi comme un être empathique, c’est-à-dire
compréhensif, ouvert, à l’écoute et doté d’une grande sensibilité. Cet homme m’a
fait grandir et j’ai pu cheminer parce que j’avais confiance en lui.
Quelque soit notre âge, quelles que soient notre confiance en nous
et notre assurance, pour conserver notre optimiste et entretenir
notre résilience, nous avons absolument besoin de contacts avec
d’autres adultes qui nous acceptent tels que nous sommes et
contribuent à accroître notre force morale. (Brooks-Sam Goldstein,
2006, p. 196)
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Tout d’abord, ce que j’ai apprécié chez le directeur de l’essai, c’est sa
franchise et son honnêteté. Lorsqu’il avait quelque chose à dire, il était direct et ne
prenait pas de détour. J’ai eu besoin de cette franchise pour me faire avancer et
progresser. Il est vrai que j ‘ai trouvé cela parfois difficile, mais c’ était son rôle de
me guider et de me dire la vérité. Cette relation que j ‘ai entretenue avec cet
accompagnateur a été un exemple que j’ai voulu par la suite vivre auprès de mes
élèves. Avant, je cherchais à épargner mes élèves en faisant tout pour eux et ainsi je
les empêchais de grandir. Maintenant, je dis la vérité et je demeure disponible pour
leur apporter mon aide afm de les guider dans leur cheminement.
Au-delà de son soutien, ce que j ‘ai apprécié par dessus tout, c’est son côté
humain et sa présence qui m’ont permis d’être à l’aise et qui m’ont donné la chance
de m’ouvrir et d’être plus proche de mes émotions. Cette aisance m’a permis de
m’ouvrir auprès des collègues de travail et d’échanger avec eux. Désormais, je suis
capable d’accueillir ma sensibilité et d’être à l’aise pour l’exprimer.
Il m’a également appris à recevoir et à reconnaître mes qualités comme ma
persévérance et mon authenticité. Cela m’a donné une meilleure confiance et je me
sentais beaucoup plus à l’aise pour prendre ma place et m’affirmer.
L’habileté du direçteur de l’essai dans son questionnement m’a amenée à
une réflexion plus profonde, ce qui a permis de préciser ma pensée et de mettre des
mots sur ce que je vivais réellement. Donc, clarifier mes pensées, d’identifier et de
développer ma connaissance de soi.
4. APPROCHE DE LACRÉATION D’UN DESSiN
J’ai choisi de présenter la création de mon dessin à la fm du troisième
chapitre (analyse et compréhension des transformations intérieures et des
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changements de pratique) puisqu’il englobe toute la richesse et il présente toutes les
découvertes de cette recherche.
5. APPROCHE À TRAVERS LES CINQ ÉTAPES DU DEUIL
En découvrant les origines de mon malaise en lien avec ma responsabilité
d’autorité, j’ai réalisé que l’enseignante que je suis devenue aujourd’hui est
différente de l’enseignante idéalisée et de celle d’auparavant. Je pensais être une
enseignante totalement en confiance avec sa responsabilité d’autorité alors que
c’était tout simplement une illusion. Cette transformation m’a amenée à vivre les
cinq étapes du deuil.
5.1 Les cinq étapes du deuil
Selon Pinard (1997), les cinq étapes du deuil sont la négation, la colère, la
culpabilité, la tristesse et l’acceptation. Ces étapes sont des émotions réelles et je les
ai vécues et ressenties à travers tout mon être. «Le mot «deuil» vient du latin dolore,
qui signifie «douleur». C’est un processus, un travail qui comprend à la fois un
détachement et une réorganisation». (Pinard, 1997, p. 29)
5.1.1 Première étape du deuil . La négation
L’étape de la négation est celle où nous refusons d’admettre la réalité
comme elle se présente en disant que cette dernière n’est pas vraie. À cette première
étape, j ‘ai vécu un énorme bouleversement intérieur parce que je niais qui j ‘étais
comme enseignante dans ma responsabilité d’autorité. Comme j’éprouvais de la
difficulté à accepter mes comportements face à la responsabilité d’autorité, je
cherchais à adopter d’autres comportements qui ne correspondaient pas tout à fait à
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ma personnalité. «Le déni est en réalité une stratégie, saine et efficace à court terme,
qui permet de rester fonctionnel». (Pinard, 1997, p. 50) Je m’identifiais à quelqu’un
d’autre en jouant un autre personnage tout comme un comédien qui tient un rôle au
théâtre. C’était pour moi une manière de survivre à la réalité que je refusais de voir.
Donc, je portais différents masques (subpersonnalités) pour éviter de souffrir devant
ma propre réalité.
Je ne comprenais pas que je pouvais tout simplement être moi-même. Je dois
également avouer que je ne désirais pas être celle que je découvrais (enseignante
réelle) parce que je n’éprouvais aucune sympathie et tendresse pour elle. Je trouvais
son caractère faible et ce n’était pas ce que je recherchais chez une enseignante.
Pourquoi devais-je l’accepter, elle venait déranger mon image idéalisée? J’étais
incapable de l’accepter, mais d’un autre côté je ne supportais plus de jouer des
personnages qui ne provenaient pas de ma personnalité puisque ces derniers ne
correspondaient plus à mes besoins. Donc, je me sentais tiraillée entre mes
nouveaux besoins et mes anciennes habitudes. Alors, la crise est survenue et la
panique s’est installée. «Au moment des crises, nous refusons généralement les
aspects de nous-mêmes qui sont en jeu. Nous ferions tout pour les voir disparaître.
C’est le rejet, le refus, le NON». (Paré, 1984, p. 17)
5.1.2 Deuxième étape du deuil. La colère
Après avoir fait la connaissance avec l’enseignante que j’étais dans mon rôle
d’autorité, je suis passée à la deuxième étape du deuil qui est la colère. Au moment
où j’ai réalisé que j’éprouvais pluaieurs difficultés à diriger un groupe, j’ai éprouvé
l’émotion de la colère. Celle-ci était directement dirigée vers moi parce que je n’ai
jamais été capable par moi-même de prendre des décisions et de m’affirmer, j’avais
fait le choix de donner ces deux responsabilités aux autres.
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Selon Larivey (2002), la colère est une émotion qui indique une
insatisfaction et elle se manifeste lorsqu’un aspect de notre vie est en déséquilibre.
La colère est responsable de notre frustration. Souvent, derrière la colère, se cache
d’autres émotions. Dans le cas d’un deuil, cela peut se traduire par la tristesse,
l’impuissance, la culpabilité, etc.
Il est également important de mentionner que je me suis mise à éprouver
beaucoup de colère face aux enfants qui cherchaient à défier mon autorité dans ma
classe. Selon Jean Guitton (dans Condamin, 1997, p. 22) «En tout enseignant gît un
enfant mort». J’ai eu énormément de difficulté à comprendre les enfants parce que
je n’ai jamais été une enfant qui défiait l’autorité. Durant mon enfance, j’ai préféré
ne pas m’exprimer et refouler ma colère. Cependant cette enfant sommeillait à
l’intérieur de moi et n’osait pas se dévoiler.
Dans mon enfance, le seul modèle d’autorité que j’avais provenait de ma
mère puisque mon père était rarement à la maison afm de subvenir auc besoins de la
famille. J’ai souvent vu ma mère en colère contre mon frère plus vieux puisqu’il
défiait constamment son autorité. Étant donné que je ne voulais pas ressembler à
mon frère, c’est particulièrement pour cette raison que je n’osais pas m’affirmer
étant plus jeune. De plus, comme j’ai toujours eu une grande sensibilité pour
détecter rapidement les émotions ressenties par les gens de mon entourage, je me
sentais rapidement coupable lorsque je refusais d’obéir. Selon Pinard (1997), une
colère non libérée peut se changer en culpabilité. Il y a bien sûr d’autres raisons
comme celle de plaire en pensant obtenir ainsi l’amour des autres.
Pour moi, les enfants à qui j’ai enseigné et qui refusaient d’obéir à mon
autorité me manquaient de respect. Cependant, jamais je n’ai perçu chez eux cette
résistance comme étant un besoin de s’exprimer ou de s’extérioriser. Donc, il est
clair que lorsqu’un enfant cherchait à s’exprimer après que je lui aie demandé
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gentiment de faire quelque chose, je voyais cela comme un manque de respect et
son attitude me mettait en colère.
Aussi, selon moi, tel que mentionné précédemment, les élèves de sixième
année étaient assez matures pour savoir exactement ce qu’ils faisaient. Alors, s’ils
refusaient d’exécuter ce qui était demandé, c’était uniquement dans le but de défier
l’autorité. J’éprouvais moins de difficulté avec les élèves du premier et du deuxième
cycle qui défiaient l’autorité parce que je pensais que cette affirmation était plus
normale, car ils n’étaient pas trop responsables, à cet âge, de leurs comportements.
Donc, mon incompréhension face aux diverses manières adoptées par les enfants
pour s’exprimer et mon manque de connaissance face au développement des élèves
de sixième étaient tous deux aussi responsables de cette colère que je ressentais en
présence des enfants qui défiaient l’autorité.
J’ai compris également que la petite voix de la subpersonnalité: «La
colérique» avait le goût de s’exprimer et de s’affirmer pour prendre sa place. Je
savais que j ‘étais capable de le faire, cependant il me manquait les bons outils pour
exprimer adéquatement mes émotions et éventuellement assumer mon autorité.
5.1.3 Troisième étape du deuil: La culpabilité
Selon Larivey (2002), la culpabilité est une expérience émotive qui
comporte plusieurs émotions. Cette expérience survient lorsque nous agissons
contre nos valeurs alors que nous en avions le choix. La culpabilité fait souvent
surface après la colère. En effet, en même temps que je vivais de la colère, je
ressentais aussi de la culpabilité envers moi-même puisque je me répétais sans
cesse: «Pourquoi as-tu laissé les autres décider de ta vie, alors que tu as
énormément de potentiel pour guider et gérer ta propre vie?» Il aurait été beaucoup
plus facile pour moi d’accuser les autres de toutes mes faiblesses dans ma
responsabilité d’ autorité, mais j’ai fait le choix d’assumer mes décisions. Je ne peux
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pas tenir les autres responsables de mes décisions puisqu’ils ont pris la place que je
leur avais laissée. Selon Brooks et Goldstein (2006), la seule manière de changer est
d’admettre que nous sommes entièrement responsables de notre vie.
À plusieurs reprises, je me suis demandé si l’enseignement était une
profession qui correspondait à mes attentes et à mes aspirations. Ce fut une période
où j’étais très critique envers moi et je voulais que tout change rapidement autour
de moi. J’étais désormais consciente de mes principales faiblesses, je devais
remédier rapidement à la situation. «La perfectionniste» avait de la difficulté à
apprivoiser ses points faibles, car elle ne voulait pas les reconnaître puisque c’était
un signe de faiblesse. Donc, je me sentais coupable étant donné que je réalisais que
je n’étais pas à la hauteur de mes attentes comme enseignante et je me trouvais
incompétente. «La culpabilité, si on l’enferme à l’intérieur de soi et qu’on la nourrit
d’autoaccusations, est l’émotion la plus destructrice qui soit». (Pinard, 1997, p. 75)
Lorsque la culpabilité n’est pas contrôlée, elle amène l’émotion de la colère.
5.1.4 Quatrième étape du deuil du deuil: La tristesse
D’après Larivey (2002), la tristesse est une émotion qui indique un manque
provoqué par une situation perte d’une personne, se priver de quelque chose,
manquer une occasion spéciale, etc. Cette émotion se traduit par la souffrance. La
colère et la culpabilité ressenties m’ont amenée à vivre l’émotion de la tristesse. Je
sentais un vide à l’intérieur et le temps me semblait long. J’avais hâte de passer à
une autre étape.
Peu à peu, la peine prend possession de tout l’être, on se sent
travaillé dans toutes les fibres. On vient de glisser dans le vide,
l’espace creux que l’on craignait tant. On perd le sens de
l’orientation et du temps. (Monbourquette, 1984, p. 23)
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Lorsque j ‘ai réalisé à quel point j’avais été très dure envers moi-même, j’ai
éprouvé de la tristesse, je percevais cela carrément comme un manque de respect
pour ma personne. Ce fut une tristesse de découvrir une enseignante qui est si
sensible pour les autres, mais si dure envers elle-même. Je ne me donnais pas la
chance d’être humaine et je n’avais pas le droit à l’erreur. Cette exigence était en
quelque sorte un fardeau au niveau des émotions telles la colère et la culpabilité. La
négation, la colère, la culpabilité et la tristesse sont des étapes nécessaires
puisqu’elles mènent vers le chemin de l’acceptation.
5.1.5 Cinquième et dernière étape : L ‘acceptation
L’acceptation, c’est prendre la décision de choisir de changer son attitude et
ses comportements. L’acceptation indique une compréhension profonde de
l’humain face à un événement qui se transforme sous forme de libération.
L’acceptation se vit à l’intérieur de nous parce que celle-ci nous apporte une liberté
et aussi une paix intérieure qui étaient jadis plus présentes.
«Accepter, c’est: lâcher prise : on découvre alors que toute une partie des
problèmes disparaît d’elle-même. Et que ce qui reste paraît plus simple à changer».
(Christophe, 2006, p. 82) Je suis d’accord avec cet auteur puisque lorsque j ‘ai arrêté
de vouloir tout contrôler et j’ai cessé de me mettre des barrières, c’est alors que je
me suis sentie moins envahie par mon malaise face à la responsabilité d’autorité. De
cette manière, j’ai pu apprivoiser mes faiblesses. Spencer (2000) pense que le plus
gros obstacle au changement c’est nous-mêmes. J’ai compris que je ne pouvais pas
renier ma réalité puisque peu importe ce que je faisais, il y avait toujours une
situation qui me ramenait à mon malaise, et ce, même si je faisais semblant d’être
une autre enseignante. Je devais me demander pardon. Selon Pinard (1997), seul le
pardon permet l’accès à la guérison de l’âme. Personnellement, je l’ai vécu comme
une libération intérieure dans le sens où je me suis sentie légère et surtout en paix
avec mes décisions.
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Durant cette étape, j’ai compris que je devais partir d’où j’étais à ce
moment-là pour mieux avancer et me donner la chance de changer graduellement.
Maintenant que je comprenais mieux d’où provenait mon malaise et que je lui
donnais la chance d’exister, je pouvais enfm regarder vers l’avenir. Mes nombreux
retours dans le passé m’ont amenée à mieux comprendre les changements que je
devais adopter pour me sentir à l’aise avec ma responsabilité d’autorité.
J’ai pris le temps de me découvrir et ce qui est magnifique, c’est que j ‘ai pris
plaisir à toutes ces découvertes. Je pense que lorsque nous adoptons un esprit
d’ouverture, il devient possible de découvrir notre propre personnalité.
5.2 Le vécu des cinq étapes du deuil
J’ai vécu les cinq étapes du deuil sur une période d’environ deux ans. Toutes
ces étapes ont fait appel à plusieurs 4e mes qualités qui se sont dévoilées et
développées dont ma patience, ma persévérance, mon esprit d’ouverture et surtout
mon authenticité.
À plusieurs reprises, j’ai dû souvent faire preuve de patience parce que je
devais laisser venir les événements plutôt que d’essayer de les contrôler. Je devais
surtout me donner la chance de les vivre pleinement et sereinement.
Ma persévérance m’a permis de ne pas abandonner dans les moments
difficiles. Quelquefois, j’ai eu l’impression de tourner en rond, je ne savais plus au
juste ce que j’essayais de trouver. Cependant, j’ai choisi de ne pas lâcher et d’aller
jusqu’au bout carj’avais la certitude que je pouvais y arriver.
Mon esprit d’ouverture m’a apporté le souci de constamment me découvrir
afin que je puisse m’améliorer et m’épanouir. Mon authenticité m’a permis d’être
moi-même et je suis arrivée à accueillir et à reconnaître mes faiblesses pour être
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capable d’en parler ouvertement. Ainsi, j’ai réussi à éloigner l’émotion de la honte.
J’ai appris à m’accepter et à admirer l’enseignante que je suis avec toutes ses
qualités et toutes ses faiblesses.
ANNEXE B
Analyse d’un récit en enseignement
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1. ANALYSE D’UN RÉCIT EN ENSEIGNEMENT
La première action posée dans ce récit était de relater des faits uniquement
observables afm d’éviter toutes interprétations et tous jugements. Ensuite, dans le
but d’analyser mon expérience en ce qui a trait à la conscience des émotions face à
ma responsabilité d’autorité, j’ai utilisé les moyens pour développer la conscience
des émotions selon Weisinger (2002), (voir tableau 7, p. 72). Dans l’exemple
suivant, le nom de l’élève a été modifié pour éviter tout préjudice. Son nom fictif
est Marcel.
1.1 Descriptions de mon expérience vécue auprès de Marcel
Je donne aux élèves un travail à terminer dans un délai d’une heure. Le
bureau de Marcel est situé à proximité du mien afm que je puisse facilement
l’observer. Au bout de dix minutes, je constate qu’il joue avec ses crayons et qu’il
regarde partout. Après cinq minutes d’observations, je me sens dans l’obligation
d’intervenir. Je lui dis : «Concentre-toi sur ton travail pour être capable de le
terminer à temps.» Il se remet immédiatement à la tâche.
Au bout de quinze minutes, il recommence à jouer avec ses crayons et en
plus, il parle avec le voisin. Comme ce n’était pas la première fois qu’il agissait
ainsi durant un travail, j’ai respiré quelques secondes avant de parler puisque je
sentais un peu de l’agressivité monter à l’intérieur de moi. Mes petites voix
intérieures me parlaient. «Cette fois-ci, je ne lui laisserais pas de chance puisqu’il
ne semble pas comprendre. Alors, il aura une conséquence. Pourquoi ne comprend-
il pas? Il me semble que ce n’est pas difficile à comprendre, une évaluation c’est
important.» Après quelques respirations, j’interviens calmement auprès de Marcel
en lui disant: «Où es-tu rendu dans ta situation d’apprentissage?» Constatant que ce
dernier n’était pas rendu loin, je lui signale qu’il lui reste vingt minutes pour
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terminer sa situation d’apprentissage et qu’il n’aurait pas une minute de plus.
Finalement, au bout de vingt minutes, la cloche sonne et je n’ai presque pas eu le
temps d’observer Marcel puisque j’étais occupée à aider d’autres élèves en
difficulté. Je demande aux élèves de m’apporter leur copie.
Le soir à la maison, je corrige les situations d’apprentissage et je constate
qu’il me manque la copie de Marcel. Depuis le début de l’année, je cours après lui
pour qu’il me remette ses travaux. J’ai utilisé diverses techniques d’intervention
Marcel est souvent resté pendant les récréations pour terminer ses travaux, il lui est
arrivé de ne pas participer à des activités de récompense, j’ai appelé les parents,
mais rien de tout cela ne semblait fonctionner. Rien ne semblait atteindre Marcel.
Cet élève était très brillant, mais il ne complétait pas souvent ses travaux, son
bureau était toujours en désordre et il ne voulait pas non plus fournir des efforts
lorsqu’il effectuait une tâche. Ses comportements me décourageaient et me
rendaient même furieuse.
Le lendemain matin, je l’attendais et je n’étais pas de bonne humeur. Au
début, je lui parlais calmement même si j’avais le goût de parler plus fort pour être
certaine de me faire entendre et comprendre. Je demande à Marcel si je pouvais
avoir sa situation d’apprentissage. En regardant dans son bureau, il me dit: «Je ne
la trouve pas.» Je lui réponds: «Conmient cela? Je t’ai aidé à faire ton ménage, il y
a deux jours.» Tout en parlant, je m’étire et j’aperçois son bureau. Presque toutes
les feuilles étaient sorties de ses cartables. Je me sentais bouillir à l’intérieur, mes
joues étaient rouges et chaudes et j’avais peine à maîtriser ma colère et tout d’un
coup, c’est plus fort que moi, j’explose. C’était la goutte qui avait fait déborder le
vase, je n’étais plus capable de me contrôler. Je dis à Marcel d’un ton sec et avec
des yeux fâchés : «Comment se fait-il que tu as de la difficulté à être responsable?
Où vas-tu l’an prochain? Dans un collège, donc tu devras te ramasser et remettre tes
choses si tu veux passer ton année. Réveille-toi, tu as douze ans.» Je ne lui laissais
pas le temps de répondre puisque j’en avais trop sur le coeur. Marcel me regardait
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tristement et il n’osait pas parler parce que c’était la première fois qu’il me voyait
fâchée.
Ensuite, j’ai préféré l’ignorer pour le reste de la journée de peur de
recommencer mon scénario. Finalement, à la fin de la journée, il m’a remis sa
situation d’apprentissage non complétée. Je l’ai prise sans rien dire. Le soir même,
je me sentais coupable parce que je savais que Marcel était triste puisqu’il avait été
différent toute la journée, je pouvais ressentir qu’il avait de la peine. Je me
demandais bien ce que j’allais faire pour réparer mon erreur et je me suis dit que le
mieux serait de lui présenter des excuses devant toute la classe leur disant que mes
paroles avaient dépassé ma pensée et que j ‘avais agi sous l’influence de la colère.
Le lendemain matin, je me suis excusée auprès de Marcel. Ensuite, il m’a
demandé s’il pouvait terminer sa situation d’apprentissage et comme j’ai un grand
coeur, j’ai accepté sa demande. Avais-je pris une bonne décision? Sur le moment, je
pensais bien que j’avais eu raison de lui permettre de la terminer parce que je me
sentais coupable d’avoir agi ainsi avec lui. Pourtant, je lui avais dit qu’il n’aurait
pas un autre moment pour terminer son travail. Je venais de me contredire et il le
savait très bien. Il venait encore de gagner, me disais-je!
2. ANALYSE DE LA SITUATUTB DE MARCEL EN LIEN AVEC LES
MOYENS PROPOSÉS PAR WEINSINGER (2002) POUR DÉVELOPPER
LA CONSCIENCE DES ÉMOTIONS
Intention (Qu’est-ce que je voulais?)
En intervenant auprès de Marcel, je voulais l’aider à comprendre qu’il devait
acquérir de l’autonomie et devenir responsable puisqu’il s’en va l’an prochain dans
un collège privé. Je voulais lui faire comprendre qu’il devra travailler plus fort s’il
veut réussir. Dans la vie, ce n’est pas tout d’avoir du talent, il faut également de la
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persévérance. J’avais peur pour cet élève étant donné que je sais pertinemment ce
qui l’attendait l’an prochain.
Ce que j’ai appris de cette analyse
J’ai pris conscience qu’il était préférable de bien connaître notre intention
avant d’intervenir. Ainsi, cela nous aide à orienter nos interventions. Il est évident
que cette prise de conscience m’a permis de reprendre mon intervention auprès de
Marcel. Comme mon intention était de l’amener à prendre conscience que ses
comportements pouvaient éventuellement lui nuire l’an prochain, j’ai amené Marçel
à prendre lui-même conscience de ses comportements plutôt que de le réprimander.
Donc, par le biais de mon intervention, je devais impliquer Marcel afm que ce
dernier se sente concerné par son problème. Mon but était de le responsabiliser face
à ses apprentissages. J’ai demandé à Marcel s’il était d’accord à ce que l’on ait une
conversation ensemble. Lorsqu’il a accepté, je me suis bien préparée pour cette
rencontre. Tout d’abord, je lui ai mentionné le but de notre rencontre et par la suite,
je lui ai posé quelques questions pour l’amener à réfléchir sur le fait que ses
comportements concernant son effort au travail et son organisation pouvaient lui
nuire cette année et se poursuivre l’an prochain au secondaire. Voici quelques
questions que je lui ai posées durant notre rencontre Qu’est-ce qui selon toi,
t’amène à ne pas toujours terminer tes travaux? Comment entrevois-tu le secondaire
l’an prochain? Est-ce que tu as peur? Que penses-tu que tu devras faire?
Cette conversation fut une richesse autant pour Marcel que pour moi. Je suis
très réaliste et je sais pertinemment que je ne peux pas intervenir ainsi avec tous les
élèves. Par contre, j’ai pris le temps avec Marcel puisque je savais que ce
comportement durait depuis quelques années et je voulais l’aider à se préparer pour
le secondaire. J’ai vraiment pris le temps de l’écouter et il s’est ouvert à moi. II m’a
dit qu’il n’était pas très motivé à l’école car il s’ennuyait. L’école c’était facile pour
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lui. Il m’a aussi fait part de ses peurs pour le secondaire et il m’a confié que selon
lui, il ne restera pas au collège jusqu’à Noêl.
Après notre discussion, nous avons trouvé ensemble des solutions. Ainsi,
Marcel se sentait davantage impliqué. Pour aider à sa motivation et lui donner le
goût de terminer ses travaux, nous avons trouvé comme idée qu’il pourrait faire un
projet de son goût lorsqu’il aurait terminé un travail. Ensuite, pour enlever les peurs
de Marcel face au secondaire, j’ai fait venir un élève du secondaire afin qu’il puisse
venir nous parler de son expérience. J’avais donné du temps aux élèves pour qu’ils
puissent lui poser des questions.
Il y a eu des améliorations dans le comportement de Marcel. Il lui est parfois
arrivé de reprendre ses vieilles habitudes, cependant comme nous avions établi une
belle relation, il était plus facile pour lui de reprendre les objectifs que nous nous
étions fixés.
Sens (Comment je me sentais dans mon corps?)
Durant mon intervention auprès de Marcel, j’ai senti mes joues devenir
rouges et chaudes et par la suite, je me suis mise en colère. Pourtant ces signes
voulaient m’envoyer un message et je les ai ignorés. C’est un manque de
conscience et de connaissance du corps.
Ce que j’ai appris
Aujourd’hui, je suis plus consciente des signes qui m’indiquent la colère.
Maintenant, lorsque je les ressens, je me calme et je m’exige un temps d’arrêt avant
d’exploser. De plus, j’ai réalisé que cela te permettait de prendre une distance avec
le problème et de prendre le temps de réfléchir sur ce dernier la tête reposée. Je suis
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consciente que je peux être blessante lorsque je ne me sens plus en contrôle et
malheureusement, je le regrette toujours après.
J’ai parlé uniquement de ma colère, mais je suis également capable de
reconnaître d’autres émotions comme la tristesse, la culpabilité... Une fois que nous
reconnaissons notre émotion, nous sommes davantage en possession de nos
moyens. Une fois que je la reconnais, je me dis: «Je sais que tu es présente, je
t’accueille et maintenant, qu’est-ce que je vais faire pour résoudre mon problème,
mon besoin?» Un moment donné tout cela devient un automatisme et cela fait partie
de ta vie.
De plus, comme je me connais mieux, il est plus facile pour moi de détecter
aussi les signes des élèves parce que je suis davantage sensible aux émotions. Aussi,
je comprends mieux les enfants qui font des colères, je peux comprendre désormais
qu’ils ont besoin d’un temps d’arrêt et qu’après il devient possible de reprendre
l’intervention. En sachant reconnaître les signes, il est possible d’éviter la colère.
L’essentiel, c’est de rendre l’enfant responsable afin qu’il puisse par lui-même
prendre conscience de ses signes pour éviter par lui-même de faire une colère.
Maintenant, je peux aussi les aider à nommer leurs émotions etje les invite à
venir m’en parler. Le comment je me sens? est devenu important à l’intérieur de
mon conseil de coopération. Au début du conseil, les élèves sont invités à venir
parler de leurs émotions devant la classe. Il est important de mentionner que c’est
volontaire et non obligatoire. Cela permet de dire comment on se sent aujourd’hui
ou cette semaine et en même temps c’est toujours libérateur. Parler des émotions
peut nous donner des indices sur le comportement de certains élèves.
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Perception (Est-ce que j’ai des perceptions sur cette personne ou cette situation?)
La colère ressentie auprès de Marcel provient un peu des perceptions que
j’avais sur lui au préalable. Auger (2004) prétend que les émotions proviennent
uniquement de la pensée, c’est-à-dire de notre dialogue intérieur. Cet élève
provoquait des réactions chez moi parce que j’avais des perceptions négatives à son
égard. Il me faisait ressentir l’émotion de la colère. «La juge» le trouvait paresseux
parce qu’il ne voulait pas fournir des efforts sachant qu’il était brillant. De plus,
cette colère provenait également du fait que moi pour réussir, je devais travailler
fort et je n’hésitais pas à fournir tous les efforts nécessaires pour réussir. «La
frustrée» se disait que les examens étaient plus faciles pour lui et qu’il n’avait
absolument aucune raison de ne pas les finir. Il y avait peut-être aussi un peu de la
jalousie puisque j’aurais bien aimé réussir facilement tout comme lui. Mjlot (2005)
affirme que
Ce sont les idées entretenues à propos d’une occasion (un
événement, une situation ou même une personne), le regard que
l’on porte, l’interprétation, le jugement que l’on porte sur cette
occasion ou sur cette personne qui causent des émotions. (Milot,
2005, p. 25)
Ce que j’ai appris
Lorsque nous avons une perception (le regard, l’interprétation, le jugement
que l’on porte à l’égard d’une personne ou d’une situation), il est important d’aller
vérifier auprès de la personne puisqu’il est possible que nous n’ayons pas raison.
Une perception c’est un jugement que l’on porte sur l’autre. En parlant avec Marcel,
j’ai découvert qu’il n’était pas motivé parce qu’il s’ennuyait à l’école. N’étant pas
motivé, son comportement le fait passer pour un paresseux. fi est très rare que les
gens adoptent un comportement indésirable pour le plaisir, c’est à nous d’aller
vérifier auprès d’eux pour mieux les comprendre et les aider par la suite.
-
__
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D’après Larivey (2002), les émotions surviennent lors d’un contact avec le
monde extérieur et elles peuvent aussi être suscitées par la pensée. Je suis du même
avis que cette auteure puisque dans le cas de Marcel, j’avais des perceptions
négatives à son égard et cela m’a amenée à ressentir des émotions. Cependant, les
comportements répétitifs de Marcel m’ont également causé des émotions. Aussi,
dans certaines situations auprès des élèves, j’ai ressenti des émotions sans
nécessairement avoir des pensées ou des perceptions négatives à leur égard. Par
contre, le fait de connaître la cause des émotions aide à mieux comprendre tes
agissements et permet plus facilement de les accepter.
Action (Comment est-ce que j ‘ai agi?)
J’ai pris conscience que «La colérique» a pris le contrôle lorsque je suis
intervenue auprès de Marcel. Je pense que j’ai agi sous le moment sans réellement
trop réfléchir aux conséquences. Souvent sous l’impulsion des émotions, il est
possible de s’emporter facilement et d’avoir des comportements inacceptables ou
inappropriés.
Ce que j’ai appris
Il faut prendre le temps de réfléchir avant d’agir. Aussi, il est important de
vérifier auprès de l’élève comment il s’est senti après l’intervention. Ainsi, cela me
permet de me réajuster pour une prochaine intervention. Par exemple, si l’élève se
sent humilié lorsque j’interviens en présence des autres élèves, je ferai attention
pour éviter de le blesser, lorsque c’est possible bien évidemment.
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Émotions (Quelles émotions je ressentais?)
Avec un peu de recul, j’ai pris le temps de revoir dans ma tête les
événements et je me suis rappelé les émotions vécues. Qu’est-ce que j ‘ai ressenti?
Dans cette situation, je me suis mise en colère et en même temps, j’ai ressenti de la
déception en lien avec le comportement de cet élève. Le fait de comprendre
l’existence de mes émotions m’a amenée à vouloir comprendre pourquoi ces
dernières ont été présentes. II est bien de ressentir son émotion, cependant si nous
voulons mieux l’accueillir, il faut comprendre les raisons qui provoquent son
émergence. Les moyens pour développer la conscience des émotions proposés par
Weinsiger (2002) présentés au tableau 8 (p. 79) m’ont aidée à mieux reconnaître
mes émotions. Ces moyens sont des exercices qui nous aident à mieux ressentir nos
émotions et à mieux les reconnaître.
ANNEXE C
RÉFLEXIONS SUR LE COMPORTEMENT
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Ç .
£?
••: jff Réflexion sur mon comportement
Comment te sentais-tu lorsque tu as adopté ce comportement? Parle de ton
émotion.
Adoptes-tu souvent le même comportement dans cette situation? Si tu as
répondu oui à cette question, remplis la feuille: Exploration de ton émotion.
Oui Non
Les signatures
Élève: Direction:
Parents : Enseignant:
Nom de lelêve:
I Groupe: Date:
Dècris le comportement inadéquat que tu as adopté.
Que voulais-tu exactement en adoptant ce comportement? ( quel était ton
besoin?)
Quel(s) moyen(s) utiliseras-tu pour réparer lori geste? Pour t’aider, tu peux
utiliser la feuille des 13 moyens pour régler un conflit.
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Qu’est-ce que tu peux faire pour maîtriser ton émotion? Donne-toi des trucs.
Les signatures
Élève: Direction:
Parents: Enseignant:
Exploration de ton émotion
Nom de l’enfant: I
J Groupe: Date: 1
Qu’est-ce qui a provoqué en toi cette émotion?
Comment réagis-tu à ce moment-là?
Qu’est-ce qui se passe à l’intérieur de ton corps lorsque tu vis cette émotion?
